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INTRODUCCIÓN 
¿Por qué hablar de educación moral? En realidad porque nunca 
hemos dejado de ocuparnos de la formación moral de nuestros alum-
nos y alumnas, incluso cuando no hemos sido conscientes de ello o 
cuando nos hemos dedicado escasamente a estos aspectos de su for-
mación. N o es posible abstenerse de transmitir valores y formas de 
vida. Sin embargo, a veces es necesario preguntarse de nuevo por qué 
educar moralmente y cómo debe hacerse. Eso es exactamente lo que 
hoy está pasando en el ámbito de la educación moraL Estamos refle-
xionando otra vez sobre estos temas porque han cambiado muchas 
cosas que nos obligan a redefinir e intensificar la educación en valo-
res. 
Es necesario preocuparse de la educación moral si queremos que 
la escuela siga cumpliendo algunos principios que siempre han inspi-
rado su funcionamiento. Nos referimos a dos criterios que han orien-
tado y orientan todavía hoy buena parte de la reflexión educativa: 
"hacer una escuela que prepare para la vida,.. y «hacer una escuela a la 
medida de los alumnos y alumnas,.. 
«Hacer una escuela que p repare para la vida,.. significa lograr que 
la escuela sea sensible a la realidad y que esté conectada a los hechos 
del entorno próximo, y en la actualidad también a Jos hechos que 
ocurren en cualquier lugar por lejano que nos parezca. Se trata de ha-
cer una educación vinculada a la vida: que se pregunte por lo que está 
pasando y por lo que nos está pasando a cada uno de nosotros. Una 
educación que encare los problemas que nos preocupan, las dificulta-
des de convivencia que tenemos, los retos que debemos plantearnos; 
en definitiva, que hable de los conflictos de valor que hoy se nos 
plantean. Por lo tanto, una educación que prepare realmente para la 
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vida y para enfrentarse a los problemas que previsiblemente vivirán 
en el futuro los actuales escolares: una educación que contribuya a 
que la vida sea viable, justa y feliz . 
Nos parece conveniente que cuestiones como la crisis ecológica, la 
violencia y la búsqueda de la paz, la situación en que se encuentran 
los países del T ereer Mundo, la pobreza y la marginación que hay en los 
paises ricos, las reacciones racistas y xenófobas, el necesario aprendi-
zaje que supone vivir en situaciones multiculturales, el control de la 
ciencia y de la técnica, la discriminación por razón del género, la cri-
sis del estado del bienestar y otros hechos que atañen a la humanidad 
en su conjunto se conviertan en temas de reflexión escolar. Otras 
cuestiones de la misma amplitud, pero que a veces se plantean en ám-
bitos más cercanos, como la aceptación de las diferencias o la lucha 
contra las diferencias injustas, las dificultades de convivencia que sur-
gen a menudo en todos los ámbitos de vida, el respeto que merecen 
las cosas públicas, la responsabilidad profesional y ciudadana que se 
expresa en tantas y tantas actitudes personales son temas quc en mo-
do alguno pueden quedar al margen de la consideración educativa. 
Finalmente, hay cuestiones más personales como el sentido que da-
mos a la existencia, los valores que guían las opciones biográficas, las 
distintas elecciones y acciones que configuran la vida, lo que cada 
cual entiende como una vida lograda u otras cuestiones semejantes 
que tampoco deberían ser temáticas olvidadas en la escuela. 
Pensamos que la educación ha de plantearse abiertamente estos 
temas y sin duda otros ya que aquí tan sólo hemos enumerado algu-
nas cuestiones a modo de ejemplo. Ha de planteárselos abiertamente 
y de una manera adl'Cuada a las posibilidades y sensibilidad de cada 
edad, pero ha de hacerlo si realmente quiere preparar para la vida y 
ser de verdad una escuela moderna, crítica y útil a los individuos y a 
la colectividad. Pero tratar estos temas resulta evidente que significa 
entrar de lleno en la educación en valores: hacer una escuela que pre-
pare para la vida significa hoy educar moralmente. 
El segundo de los principios, "hacer una escuela a la medida de 
los alumnos y alumnas», apunta por encima de otras consideraciones 
al conocimiento de su naturaleza: al conocimiento de cómo son y có-
mo funcionan realmente. Quiere evitar una educación conducida por 
imágenes de los educandos limitadas o deformadas . Acercarse a la 
manera de ser real de los jóvenes significa, en primer lugar, no verlos 
únicamente como sujetos inteligentes, sino también como sujetos 
sensibles y morales. Es decir, como sujetos complejos que precisan 
una educación integraL Pero, en segundo lugar, una educación a la 
medida de los alumnos y alumnas significa también superar las expli-
caciones que simplifican la formación humana: no somos únicamente 
resultado del condicionamiento, del inconsciente, de las presiones so-
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ciales, ni tampoco un artilugio dispuesto a procesar información. 
Quizás somos un poco de todo ello, pero también cabe reconocer un 
espacio para la conciencia personal : espacio para la autonomía y para 
los criterios de valor que orienten el propio proceso formativo. 
Nuestros alumnos son personas autónomas, o que están en camino 
de serlo, que usan una inteligencia que también siente y valora. Una 
escuela a la medida de los alumnos y alumnas es una escuda atenta a 
su autonomía, a su sensibilidad y a sus valores . Por lo tanto, una es-
cuela abierta a la educación moral. 
En síntesis, creemos que la necesidad de considerar en la escuela 
los hechos y situaciones controvertidos que ocurren en nuestro en-
torno, que le ocurren a! conjunto de la humanidad, o que vivimos ca-
da uno nosotros, así como la necesidad de entender a los alumnos en 
tanto que personas autónomas que sienten y valoran, nos insta a con-
siderar de nuevo y con atención la educación moral. 
¿Cómo hemos abordado esta preocupación por la educación mo-
ral? Lo hemos hecho confeccionando una propuesta curricular de 
educación moral. Y para ello hemos organizado nuestra reflexión y 
los apartados de eSla obra de la siguiente manera. El primer capítulo, 
«Finalidades de la educación moral», está dedicado a dos cuestiones: 
a exponer el panorama social, cultural y educativo en que hoy se lle-
va a cabo la reflexión sobre la educación moral y, en segundo lugar, 
a proponer y desarrollar brevemente un conjunto de finalidades ac-
cesibles a una propuesta escolar de educación moral. En el segundo 
capítulo, «Contenidos de la educación moral», se argumenta a favor 
de la necesidad de precisar con cierro detalle cuáles son los conteni-
dos propios de la educación moral. Asimismo se establecen las fuen-
tes de tales contenidos y se definen los contenidos referidos a hechos 
y conceptos, a procedimientos y a valores actitudes y normas en 
educación moral. El tetcer capítulo, «Proceso de enseñanza y apren-
dizaje moral», se dedica fundamentalmente a exponer y ejemplificar 
las metodologías de educación moral más relevantes para la pro-
puesta curricular que se expone. Además se discute sobre la actitud 
de los educadores ante la educación moral, se aquilatan las posibili-
dades de la evaluación en educación moral y se adelantan algunos 
criterios para llevarla a cabo. Finalmente, el cuarto capítulo, ... Mate-
riales cumculares de educación moral», se dedica a dos cuestiones: 
establecer y argumentar cuál debe ser el papel y las funciones de los 
materiales curriculares en una propuesta de educación mora!, y des-
cribir la estructura de una propuesta concreta de materiales de edu-
cación moral: el proyecto Transversal 
Quisiera acabar esta breve introducción con un apartado de agra-
decimientos. y especialmente de agradecimiento a todos los compa-
ñeros y compañeras que en el Departamemo de Teoría e Historia de 
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la Educación de la Universidad de Barcelona participaron en el di-
seño de los materiales de educación moral que acabo de citar (Trans-
versal). Este libro es deudor directo e indirecto de lo que conjun-
tamente realizamos: en unos casos porque hubo partes que se 
redactaron al filo de las investigaciones y del diseño de materiales y, 
en otros casos, porque pese a quc la redacción fue posterior nunca la 
hubiese podido llevar a cabo sin la experiencia obtenida durante esos 
años de intensa colaboración. A ellos les debo infinidad de ideas que 
he utilizado en este libro. Pero les debo sobre todo haber vivido una 
experiencia enriquecedora y apasionante de trabajo en equipo. Cons-
te pues mi gratitud a Maria Rosa Buxarrais, Isabel Carrillo, Maria del 
Mar Galcerán, Silvia López, Xus Martín, Miquel Martínez, Montse 
Payá, Jaume Trilla y Jeslls Vilar. No puedo acabar sin reconocer una 
deuda especial con Jaume Trilla quien ha leído, discutido y mejorado 
muchas partes del original. 
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J. FINALIDADES DE LA EDUCACIÓN MORAL 
Un curriculum de educación moral, como cualquier otra propues-
ta de intervención educativa, se estructura fundamentalmente a partir 
de un proyecto que precisa las finalidades que se pretenden alcanzar, 
de una selección de contenidos que determina aquello que la sociedad 
y la cultura ofrecen a los alumnos y, finalmente, de una metodologÍA 
que explica lo que deben hacer alumnos y profesores durante el pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje. Oc estos tres polos de reflexión curri-
cular - proyecto, contenidos y metodología- vamos a empezar pres-
tando atención a las finalidades, y más adelante nos centraremos en 
los contenidos y las propuestas metodológicas. Para determinar las fi-
nalidades de la educación moral comenzaremos haciendo un recorri-
do histórico y sociológico. Posteriormente, adelantaremos una pro-
puesta normativa de finalidades que nos oriente en la confección del 
curriculum de educación moral que vamos a presentar. 
1. CONTEXTO EDUCATIVO Y SOCIOCULTURAL DE LA 
EDUCAC IÓN MORAL 
1.1. La educación moral en nuestra historia reciente 
El panorama que pretendemos trazar del contexto educativo y so-
ciocultural en que nos movemos lo vamos a estructurar en dos apro-
ximaciones sucesivas que irán de lo más concreto a lo más general. 
Comenzaremos revisando algunos aspectos del trato que la educa-
ción en valores ha recibido en nuestro país. Luego analizaremos la 
pérdida del espíritu renovador y p!'Ogresista que casi por todas panes 
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ha sufrido la escucla y, en consecuencia, la pérdida de confianza en su 
utilidad social. La reflexión sobre estos puntOS nos dará pie a formu-
lar muy someramente algunas ideas esperanzadas sobre cómo pro-
longar el espíritu renovador de la modernidad. Todo cUo lo haremos 
refiriéndonos de modo inmediato a la educación, y más concreta-
mente a la propuesta curricular de cducación moral que vamos a pre-
sentar. Veamos pues el primero de los puntos seiíalados. 
Parece como si en la actualidad la reflexión educativa sobre valo-
res estuviese saliendo todavía de un cicrto olvido, o quizás de una 
persistente dificultad para expresarse en un lenguaje significativo pa-
ra nuestra situación presente y para las exigencias profesionales de los 
educadores. Pero al mismo tiempo está ampliamente reconocido que 
los valores son un elemento omnipresente y necesario en toda prácti-
ca educativa, de modo que nos sentimos obligados a pensar conscien-
temente sobre los criterios que orientan la educación. El problema, 
pues, resulta evidcnte: se reconoce la imposibilidad de emprender 
una acción educativa sin un marco de valores que la guíe, pero a la 
vez resulta enormemente difícil reflexionar sin reparos y de modo 
eficaz sobre las opciones de valor que deseamos que impregnen y di-
rijan nuestras prácticas educativas. 
Entendemos que esta dificultad para tematizar abienamente la re-
flexión sobre los valores tiene causas bastante claras que int~ntare­
mas detallar. Repasemos de manera panorámica algunos de los he-
chos que en nuestro país han condicionado la reflexión y la acción en 
el ámbito de la educación moral. Empecemos por señalar, ante todo, 
que la controversia ideológica y de valores ha sido durante todo este 
siglo una constante en la configuración de nuestro sistema ed ucativo. 
Pero el debate se orientó en mayor medida hacia el enfrentamiento en 
el terreno de las ideas que hacia la consolidación de hábitos de convi-
vencia democrática. Los períodos con regímenes democráticos han 
sido cortos y muy crispados, la predominancia de sistcmas políticos 
totalitarios ha tendido a imponer modelos educativos claramente 
adoctrinadores. Por lo tantO, no puede decirse que el clima de convi-
vencia y acuerdo entre fuerzas políticas y sociales haya sido el mejor 
para conseguir la consolidación de una reflexión no crispada ni secta-
ria sobre los valores. 
No faltaron, sin embargo, aportaciones a la reflexión sobre la edu-
cación moral alejadas de la intransigencia y la imposición unilateral de 
pumos de vista. En este sentido, no podemos olvidar la recepción que 
se dio en nuestro país a las propuestas de la Escuela Nueva -que con 
tanta precisión se expresan en relación al tema de la educación moral 
en los Uamados «30 puntos de la Escuela Nueva __ , o en las aportacio-
nes de pedagogos como Alcxandre Galí, Artur Marrorell, o en la obra 
colectiva de la Institución Libre de Enseñanza. Estos apuntes muestran 
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como, a pesar de un contexto sociopolítico poco adecuado, la preocu-
pación por una educación moral abierta y plural, sin ser un tema asu-
mido por la mayoóa, tampoco fue un tema del todo olvidado. 
Esta situación razonablemente esperanzadora se truncó con la 
Guerra Civil. El previsible desarrollo de este tipo de reflexiones su-
frió muy directamente las consecuencias de la represión que también 
vivió la escuela, así como del atraso cultural y educativo en el que 
quedó sumida. El silencio sobre las posiciones defendidas por los 
mejores pedagogos de la Renovación y la clausura del país respecto 
de la evolución pedagógica que se desarrollaba en el exterior son al-
gunas de las causas de la escasa consideración y conocimiento que 
posteriormente han tenido entre nosotros las temáticas morales. 
Por otra parte, la dictadura instaurada después dc la Guerra Civil 
se apoyó ideológicamente en el ámbito escolar en una determinada 
utilización de la religión católica --el nacionalcatolicismo-, que se 
concretó en el curriculum escolar en la clase de religión como materia 
escolar obligatoria para todos los alumnos, y con unos contenidos 
que dictaba una jerarquía eclesial normalmente muy tradicional y 
muy proclive a defender el regimen político imperante l (*). Paralela-
mente, la Formación del Espíritu Nacional, una propuesta de educa-
ción cívico-política que también tuVO una notable presencia en el cu-
rrículum escolar, intentaba desde el aparato educativo del est~do 
legitimar la dictadura. En síntesis, puede decirse que una cierta orien-
tación de la enseñanza de la religión y la Formación del Espíritu Na-
cional monopolizaron durante mucho tiempo la educación en valo-
res, Como es fácilmente comprensible, esta situación tampoco 
contribuyó a mejorar la cultura pedagógica en este sector educativo, 
y además provocó durante mucho tiempo un explicable rechazo de 
cualquier práctica educativa vinculada a la educación moral. 
Los sectores educativos democráticos y renovadores centraron su 
preocupación explícita o implícita por la educación en valores en la 
oposición a las formas )' contenidos educativos que mantenía el régi-
men. y en concreto se comprometieron notablemente en su oposi-
ción a los modelos educativos basados en la imposición de valores 
absolutos, así como en la reivindicación global en favor de la demo-
cratización de la educación y del respeto a todas las culturas y len-
guas del país. Más adelante, sin embargo, todo esto no fue suficiente 
y muchos de los valores que habían impulsado las tareas de oposición 
sufrieron con la transición a la democracia una crisis de los motivos 
más evidentes e inmediatos que los fundamentaban . Una vez con-
seguida la democracia no siempre resultó fácil formular proyectos 
educativos y proyectos de educación en valores que prolongaran da-
( ~) Nota., ~n ptginll. 309. 
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(amente el espíritu y la motivación que habían movido con anteriori-
dad a los educadores. De ahí que el mundo de la educación quedara 
especialmente afectado por el conocido síndrome del .. desencanto". 
La sensación de vacío y desconcierto se impuso a menudo en las dis-
cusiones sobre el sentido y las finalidades de la educación. En parte 
fue así porque no se logró crear una motivación suficiente que permi-
tiese fonnular propuestas de educación moral para la democracia: de 
educación en los valores de la democracia. Aunque la educación para 
la democracia no sintetiza todas las propuestas que debe hacer la edu-
cación moral, hubiese aportado sin duda un contenido moral sustan-
tivo suficiente para justificar plenamente un fuerte impulso educativo 
en dicho sentido. Probablemente esto no fue posible, o lo fue en una 
medida muy limitada y débil. En realidad durante algún tiempo casi 
se abandonó la reflexión sobre valores. Incluso llegó a dar la sensa-
ción que la defensa de los valores, de cienos valores, era una tarea cx-
c1usiva de la Iglesia. 
Al menos desde mediados de los años ochenta y en relación a la 
educación en valores se pueden detectar en el profesorado cambios 
lentos pero perceptibles. Asimismo se percibe también en algunas ad-
ministraciones una notable preocupación respecto a dichos temas. 
Por una parte, capas cada vez más amplias del profesorado muestran 
su preocupación por la formación en valores y lo hacen habiendo de-
jado atrás buena parte de los prejuicios que con anterioridad se aso-
ciaban a la educación moral. Como educadores acaba siendo imposi-
ble no percibir la necesidad de acruar de modo explícito y efectivo en 
el ámbito de los valores. No es posible callar indefinidamente y hacer 
como si lo ún ico importante fuese transmitir conocimientos. Por otra 
parte, en algunos casos las administraciones también se han preocu-
pado por la educación en valores. Es cierto, que la educación moral 
ha quedado algo diluida al no tener excesivo espacio donde llevar a 
cabo un trabajo sistemático, específico y autónomo. Pero también es 
cierto que nunca se hahía tenido tan en cuenta como ahora su im-
plantación en el currículum en íntima relación con las demás áreas 
curriculares. Los contenidos de valores, actirudes y normas, los te-
mas transversales, y la clase de educación ética al final de la Edu-
cación Secundaria forman una ofena nada desdeñable. Finalmente, 
dentro del capítulo de indicios que señalan un cambio de actitudes 
respecto a la educación en valores, hemos de señalar también las con-
tribuciones dispares y asistemáticas, pero de gran interés, que han 
realizado colectivos vinculados a la educación para la paz, para el de-
sarrollo, para la conservación de la naturaleza o para la no discrimi-
nación por razón de sexo. Probablemente gracias al impulso de esos 
colectivos ha sido posible definir el contenido de algunos temas 
transversales2. 
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Con este breve y esquemático panorama se ha querido señalar en 
qué medida nuestra historia reciente ha influido en el abandono y 
lenta recuperación del interés por la educación moral. A continua-
ción, me referiré a algunos factores pedagógicos, sociales y culturales 
que han incidido en la escuela y que de un modo u otro han marcado 
su posición y su papel en la formación cívica y moral. Son aspectos 
mucho más generales y que no atañen en modo alguno únicamente a 
nuestro país. 
1.2. Sobre la escuela moderna y progresista 
La escuela es uno de los elementos clave del amplio proyecto so-
ciocultural inspirado por la llustraciÓn. Es adecuado considerarla co-
mo uno de sus mejores y más insustituibles instrumentos. En rela-
ción a dla sc han ideado y llevado a cabo infinidad de propuestas 
para lograr una modernización que contribuya al progreso humano y 
social. Se trata asimismo de lograr una modernización de la educa-
ción que le permita cumplir con su particular tarea en el proyecto 
ilustrado, a saber: construir en cada hombre las capacidades que con-
figuran su entendimiento y transmitirle el valor para usarlo por sí 
mismo de modo público). Para lograr la plena emancipación del en-
tendimiento humano, tanto la escuela como la sociedad deben supe-
rar las tradiciones socioculturales que impiden la aparición de nuevas 
formas de vida y convivencia, y deben conseguir asimismo el pleno 
despliegue de la fuerza de la razón para que analice y dirija las cosas 
humanas. La mayoría de edad del hombre supone una escuela que 
aliente la libre expresión de cada sujeto en el seno de una sociedad li-
bre y justa. 
Sin embargo, ¡as direcciones en que se desarrolló el espíritu ilus-
trado fueron muy diversas, e incluso en muchos casos contradictorias 
entre sí. La voluntad de emancipación usó de la crítica para enfren-
tarse a las realidades concretas y para denunciar como constreñía a 
los hombres y les impidía su pleno desarrollo. Pero la percepción de 
cuáles eran en cada caso las auténticas limitaciones y las causas que 
las provocaban derivó en diagnósticos muy distintos y en proyectos 
de modernización también muy dispares. De ahí que no pueda ha-
blarse en modo alguno del fenómeno ilustrado y moderno como de 
un movimiento uniurio, uniforme y de evolución lineal. 
Como no podía ser de otro modo la escuela recibió el influjo de 
las distintas aportaciones de la modernidad y formuló propuestas 
educativas coherentes con estas orientaciones y sensibilidades. Fue 
así como surgieron proyectos educativos y escolares de diferente ín_ 
dole: la escuela moderna, nueva, progresista, revolucionaria, tecnoló-
gica, o libenaria, por ciur algunos. Estas denominaciones encierran a 
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la vez una notable variedad de diagnósticos y proyectos, pero tam-
bién muestran la voluntad de que la escuela contribuya a superar las 
limitaciones del presente. Y que lo haga coincidiendo en muy buena 
medida en principios como los siguientes. 
• La voluntad de generalizar la educación hasta hacerla obligato-
ria y gratuita para todos los individu"os. Razones éticas, políti-
cas y económicas han contribuido de distinta manera a justifi-
car esta propuesta. 
• Hacer de la escuela una institución alejada de todo dogmatis-
mo y a la vez comprometida con la emancipación de los indi-
viduos en todas sus facetas . Por 10 tanto, limitar el poder de la 
tradición, de la religión, del estado, de las formas colectivas o 
interpersonales dc autoritarismo, de las distorsiones que crea 
la división de la sociedad en clases, y en definitiva de todas las 
fuerzas que limitan la libertad y la autonomía de los hombres . 
Para conseguir tales objetivos, la escuela ha sido en distintos 
momentos abanderada de la educación científica, de la liber-
tad y del autogobierno escolar, de la concienciación política 
revolucionaria, de la creatividad y la invención personal, así 
como de otros modos de potenciar el papel autolegislador y 
autoformativo que cada individuo ha de tener para consigo 
mIsmo. 
• De acuerdo con todo ello, la escuela colocó al educando en el 
centro del proceso educativo, y desplazó de ese lugar a las tra-
diciones culturales y al propio educador. Si la escuela pretende 
formar individuos libres y emancipados lo primero que debe 
hacer es tratarlos como tales durante el proceso educativo; es 
decir: limitar la instrucción en favor de la actividad creativa y li-
mitar el pape! disciplinario en favor de una colaboración mutua 
más igualitaria. 
• Enmarcar la educación en el interior de un proyecto de progre-
so; o mejor, entender que todo proyecto de progreso necesita la 
educación como uno de sus principales elementos constituti-
vos. En realidad esto supone dos cosas: primero, tener una idea 
clara de lo que ha de ser el futuro; segundo, considerar que para 
::I. lc::l.nzar ese fururo es necesario contar con la escuela. Dicho to-
davía de otro modo, la Ilustración supone que el progreso en 
todos los ódenes de 10 humano requiere educación, y que si és-
ta no siempre es la única causa del progreso cs siempre al menos 
una de sus causas más relevantes. 
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No resulta complejo ver el sentido ético que aporta el modernis-
mo escolar. En algunos casos porque el contenido ético de las pro-
puestas es inmediato: generalizar la educación. O en Otros casos por-
que indirectamente entrañan un contenido moral: desarrollar una 
educación no dogmática y centrada en el sujeto que permita la auto-
nomía personal, o incluir la educación como uno de los momemos 
básicos en un proyecto colectivo de emancipación. En ambos ejem-
plos es evidente el compromiso moral que toma la educación. 
Con todos los a1cibajos y diferencias que se quiera, y con todas las 
críticas y correcciones imaginables, este modo de entender las fun-
ciones de la educación y de la escuela ha perdurado hasta hace escaso 
tiempo y ha dejado sin duda una honda huella en la realidad educati-
va. No obstante, en la actualidad buena parte de estas funciones y fi -
nalidades escolares parecen algo diluidas. Parece como si el conteni-
do ético que la escuela se dio bajo la influencia de la modernidad 
estuviese en crisis. Repasar la evolución dc algunas orientaciones pe-
dagógicas de este siglo puede ejemplificar esta aparente pérdida de 
sentido ético y emancipador de la educación. 
Los llamados movimientos educativos progresistas nos muestran 
como intentos muy distintos de transformar la educación a partir de 
su crítica y de la formulación de propuestas alternativas han acabado 
limitándose a legar aportaciones parciales al ámbito de la cultura pe-
dagógica, y han desaparecido como proyectos educativos globales de 
transformación. Es más, con ellos han desaparecido buena parte de 
las esperanzas depositadas en la educación como agente de cambio 
social eficaz y progresista. Desde el Movimiento de la Escuela Nue-
va, a las pedagogías revolucionarias de inspiración marxista O anar-
quista, o las pedagogías inspiradas en el comp romiso polít ico como 
las de Freinet, del Movimiento de Cooperación Educativo Italiano, 
las propuestas antiautoritarias, o las aportaciones de la Pedagogía 
Institucional, han perdido su fuer7.a en la medida que el proyecto po-
lítico en que se incluían quedó desdibujado". H an aportado impor-
tantes logros educativos, pero su presencia como propuestas de 
transformación o movimientos educativos con sentido ético y políti-
co prácticamente ha desaparecido. Más allá del acierto en alguna pro-
puesta concreta que justifique su actual pervivencia, en realidad lo 
que desaparece es la creencia que el vínculo entre la educación y los 
proyectos de transformación social es un instrumento eficaz para 
transformar la sociedad y para dar sentido moral y personal a la tarea 
educativa. 
Pero el pensamiento educativo de la modernidad también ha de-
sarrollado importantes aportaciones desde una perspectiva tecno-
crática y reformista. Conseguir que el sistema educativo sirva efi-
cazmente a los intereses de la sociedad en sus aspectos sociales y 
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económicos es la principal finalidad de autores tan representativos 
como Coombs o FaureS. Sus dos ideas claves fueron complementa-
rias: la primera se refería a la descripción de la crisis en que estaban 
sumidos los sistemas educativos. Crisis ocasionada por la escasa ade-
cuación del sistema educativo al conjunto de la sociedad , Esta des-
adaptación se manifestaba en 10$ insuficientes recursos económicos 
destinados a la educación, en lo poco útiles que eran los resultados 
conseguidos, y en la falta de flexibilidad del sistema educativo para 
incorporar los cambios que las nuevas situaciones exigían. La segun-
da idea se refería a la necesidad de modernizar todos los aspectos del 
sistema educativo para hacer freme a la crisis diagnosticada. La refor-
ma y la innovación a veces atrevida, sugerente y anticipadora fue la 
receta de un modernismo educativo posibilista. Tales posturas fueron 
y siguen siendo influyentes, aunque voces teóricas y decisiones polí-
ticas concretas a menudo se han orientado en una dirección distinta. 
Parece como si también hubiera dejado de creerse en la eficacia social 
y económica de la educación, y ello hasta el punto de llegar a limitar 
o recortar las aportaciones económicas al desarrollo de los sistemas 
educativos. Por incomprensible que ello pueda parecer, la confianza 
en la educación ha quedado también desde esta orientación algo mer-
mada. 
Por otra parte, los autores que trabajaron en torno al concepto de 
ccrisis de la educación .. estaban sin duda orientados por motivos éti-
cos, pero su plasmación en el mundo de lo educativo se 'hizo casi 
siempre a nivel macroscópico. Difícilmente estos análisis podían tra-
ducirse en orientaciones y prácticas escolares que penetraran en la vi-
da diaria de las aulas, de modo que la voluntad de valor de los analis-
tas y planificadores se reflejó muy escasamente en la conciencia y en 
la acción de los educadores. 
Si los movimientos progresistas quisieron transformar la sociedad 
cambiando la educación, y las aproximaciones tccnocráticas quisie-
ron modernizar e innovar la organización de los sistemas educativos 
para permitirles responder a las nuevas necesidades sociales y econó-
micas,la "sociología de la reproducción .. 6 articuló un potente discur-
so de crítica radical a la escuela cuya pretensión ha sido denunciar las 
funciones que la escuela lleva a cabo sin conocer ni manifestar abier-
tamente. En concreto, se trata. de denunciar a la escuela en tanto que 
institución encargada de reproducir la organización social de clases, 
de transmitir la ideología dominante y las formas sutiles de discrimi-
nación por razón de sexo, raza, o de otras diferencias. La confirma-
ción repetida de estas sospechas ha hecho que la escuela acabe enten-
diéndose como sede de contravalores. A su vez, la lectura que se llevó 
a cabo de estas teorías contribuyó a destruir la imagen de la escuela 
como lugar de promoción humana y de transmisión indiscutible de 
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los mejores valores sociales. Quiérase o no, se está afirmando que la 
escuela, a menudo de manera casi invisible, acaba impregnando a los 
jóvenes con los contravalores que más perjudican a la convivencia 
justa y solidaria. Parece pues un espejismo o una ilusión de los educa-
dores el percibir la escuela como una instancia transmisora de valo-
res, y en cambio es más real entenderla como espacio de transmisión 
de contravalores. 
Aunque no creo que sea justo afirmar que éste es el panorama 
actual de la educación sin referir también abundantes excepciones, 
si n citar muchos esfuerzos reales y sin hacer infinidad de matices, 
la situación predispone más al silencio que al discurso sobre ellu-
gar de los valores en la educación. A pesar de todo, pensamos que 
la crisis de los modelos progresistas y tecnológicos, así como los 
análisis sociológicos, pueden ser una ayuda para deshacer ciertas 
imágenes de la escucla y contribuir a reformular algunos criterios 
en favor de una escuela todavía comprometida con la emancipa-
ción. Pensamos, en este sen tido, que más allá de proyectos prome-
tedores y de sentidos prefijados, la escuela puede contribuir mo-
desta y responsablemente al análisis del presente. Al análisis de lo 
que hoy nos pasa, ahora y aquí, y de lo que hoy pasa en cualquier 
otra parte del mundo, por alejada que se encuentre. La escuela no 
puede mantenerse al margen de los problemas que preocupan a los 
hombres, ni tampoco tendría que desconocer y mantenerse al mar-
gen de los esfuerzos d e personas y grupos que se enfrentan a ellos. 
Se han perdido las falsas seguridades en un final feliz del signo que 
sea, pero no por eso desaparece la responsabilidad de todos respec-
t O al curso de la vida, ni la obligación de arriesgarse con la máx ima 
lucidez. 
Pese a que quizás la escuela no tenga un papel privilegiado en los 
esfuerzos de emancipación, eso no significa que se tenga que despre-
ciar su contribución al conjunto de acciones sociales que tienen senti-
do local para quien las emprende, y a la vez pueden configurar un fu-
ruro global desconocido, pero guiado por valores tan conocidos 
como la justicia y la solidaridad. La escuela puede comprometerse en 
este tipo de acciones porque probablemente además de ser sede de 
contravalores ---como por otra parte lo son también Otras institucio-
nes sociales- puede ser también un espacio social de reunión, refle-
xión y discusión: un espacio donde individuos plurales pueden pen-
sar y dialogar juntos sobre roda lo que les pasa. Un espacio dond e 
puedan aprender y practicar una racionalidad basada en el diálogo. 
Una racionalidad que no garantiza nada mas que el uso de un proce-
dimiento tolerante de encuentro de opi niones que buscan esperanza-
damcnte criterios justos de acuerdo. Una herramienta de análisis crÍ-
neo de los contravalores. 
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Parece daro que no sabemos demasiado bien qué significa una es-
cuela progresista, pero también es cieno que los ideales de justicia y 
emancipación no podemos considerarlos ajenos a la escuela. A pesar 
de lo problemáticas que resultan algunas formulaciones de la moder-
nidad, no nos parece posible prescindir o rebasar sus principales su-
puestos. Hacer una escuela que contribuya a la justicia y a la emanci-
pación personal y social es un proyecto que se nos impone con la 
fuerza de las convicciones, incluso antes de perfilar las razones que 
fundamentan su posibilidad y explican el sentido que hoy podemos 
dar a estos términos. No estamos suponiendo que nada ha cambiado 
y que se pueden seguir pensando las cosas como siempre se había he-
cho. Queremos expresar simplemente la convicción de que la escuela 
todavía puede ser un instrumento útil en la construcción de una vida 
más justa, libre y solidaria. 
Una escuela que contribuya a hacer una sociedad más conviven-
cial requiere consideraciones de muy diverso tipo que no podemos 
emprender. Aquí únicamente nos centraremos en algunos aspectos 
referentes al tema de los valores, pero lo haremos porque además de 
ser el objetivo de esta reflexión, pensamos que es también una de las 
condiciones constitutivas más importantes de una escuela progresis-
ta. Esbozar que sea hoy una escucla moderna o progresista supone 
referirse a aspectos valorativos y a la traducción curricular de esos va-
lores. Veamos en qué direcciones entendemos que debe avanzar esta 
discusión . 
• Conseguir que la escucla reflexione sobre sí misma para com-
batir los efectos perversos del curriculum oculto, para facilitar 
la participación de codos sus integrantes, y para hacer tan cohe-
rentes como sea posible sus prácticas pedagógicas con las orien-
taciones de valor que haya hecho suyas . 
• Conseguir que la escuela reflexione críticamente sobre el pre-
sente. Que lo haga sobre los problemas que afectan a toda la 
sociedad o a toda la humanidad, sobre los problemas que afec-
tan de modo habitual a los alumnos de las distintas edades, e 
incluso de los problemas más propiamente particulares de cada 
uno de ellos. D e este modo, la escuela podrá ayudar a sus 
alumnos a construir su vida reconociendo aquellos valores mí-
nimos y universales que, en tanto que criterios irrenunciables 
de análisis de la realidad y construcción de la convivencia, per-
miten enfrentarse a los conflictos personales y sociales. 
Valores que, por otra parte, han de estar abiertos a la infinidad 
posible de decisiones personales que diferencian una vida de 
oua. 
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• Conseguir que la escuela trabaje de modo eficaz en todos los 
ámbitos educativos (culturales, científicos, técnicos, artísticos, o 
físicos), sin separarlos de los juicios de valor que deben impreg-
nar el contenido de todas las materias y el modo cotidiano de 
trabajarlas en el aula. De esta manera, se pondrán las bases de un 
conocimiento y una práctica profesional que junto a la eficacia 
considere también los criterios éticos que deben orientarla. 
2. HORIZONTE NORMATIVO DE LA EDUCACIÓN 
MORAL 
2.1. Cómo orientar un curriculum de educación moral 
Al referirnos a nuestra historia reciente dijimos que podían detec-
tarse síntomas claros de una renovada preocupación por el papel de 
los valores en la educación y por cómo traducirlos en propuesus cu-
rriculares aplicables a nuestras aulas. Asimismo, tras analizar la evo-
lución de las tendencias educativas renovadoras y progresistas pro-
pusimos algunas orientaciones sobre el modo de entender en la 
actualidad lo que puede ser una escuela moderna. 
Nuestra tarea ahora es ver en qué medida es posible esbozar un 
modelo de educación moral que sea coherente con estas ideas. 
Un modelo de educación moral que sin caer en el relativismo reco-
nozca un momento para la autonomía del sujeto, y que sin caer en 
ninguna forma de absolutismo reconozca que es posible razonar y 
establecer criterios a propósito de los problemas morales. Un modelo 
de educación moral que esté atento a la consideración de aquellos as-
pectos de la realidad que se nos han hecho problemáticos y para los 
cuajes hemos de buscar nuevas normas que los regulen. Pero un mo-
delo atento también a reconocer y adquirir aquellas formas de vida 
que nos ha legado el pasado y que pese a criticar consideramos en 
parte aceptables. Un modelo de educación moral de estas característi-
cas c~nsideramos que ha de trabajar al menos en las direcciones que a 
continuaCión presentamos . 
• Un modelo que considere la conciencia autónoma del sujeto 
como primera condición para enfrentarse moralmente a la rea-
lidad. Conciencia de un sujeto que se reconoce como lugar de 
cruce de constricciones (biológicas, psicológicas, sociohistóri-
cas y culturales) que 10 enmarcan, pero también lugar para con-
siderar críticamente la realidad e imaginar formas de vida más 
oprimas. Es decir, como un lugar que al lograr reconocerse ob-
tiene una nueva fuerza para orientarse. Sin embargo, la con-
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ciencia se funda en la interacción y es siempre a la vez total-
mente propia y del todo dependiente y deudora de los demás y 
de la cultura. Finalmente, ese sujeto anclado en sus constriccio-
nes y provisto de consciencia se dota de una fuerza no ilusoria 
de conocimiento, de autodirección y de valoración, que sin 
pretender la transparencia total puede conseguir margen sufi-
ciente para darse sentido y libertad. Fuerza quc interactúa con 
las constricciones básicas manifestando una pujanza distinta en 
función de su propio autorreconocimiento y autoconstrucción . 
• Un modelo de educación moral orientado a la construcción de 
herramientas de deliberación y dirección moral. Construcción 
entendida a la vez como desarrollo y como formación de des-
trezas funcionales que facilitan la dirección moral. Destrezas 
tales como el juicio moral, la comprensión, y la autorregulación 
de la conducta. Instrumentos psicológicos y culturales que po-
demos reconocer universalmente y cuya naturaleza y conteni-
dos son formales, abstractos y procedimentales. De modo que 
su uso no supone la imposición de un modelo moral preesta-
blecido, ni tampoco supone la aceptación de un puro relativis-
mo, sino que pretenden formular un modo correcto de enfren-
tarse a los problemas morales, aunque tales herramientas 
procedimentales no supongan un acuerdo entre quienes las 
usan, no garanticen tampoco el acierto y la correcciÓn en su 
uso, y no eviten el dramatismo, la angustia y la creatividad a 
que obligan la deliberación y la acción moral. 
• Un modelo de educación moral que no se limite a reconocer y 
construir la conciencia autónoma y las herramientas metamora-
les y universales, sino que se preocupe también por la construc-
ción de una personalidad moral inserta en una forma de vida 
concreta que capacite al individuo para conducirse práxicamen-
te ante las realidades morales con que se enfrenta. Es decir, que 
entienda que un sujeto no es un conjunto de capacidades proce-
dimentales, sino la cristalización dinámica de una biografía: un 
modo de ser que se enriquece con las experiencias que aporta el 
entorno interpersonal y culrural en que está inserto. Un entor-
no que por otra parte nurre a cada sujeto de fo rmas de vida y 
valores que inducen conductas correctas en los individuos. 
Pero que no puede negar de ninguna manera la capacidad de ca-
da sujeto para enfrentarse a su realidad de manera práxica: es 
decir enlazando inseparablemente pensamiento y acción en el 
seno de una realidad que se ha de considerar en toda su comple-
jidad moral. 
26 
2.2. Finalidades para un curriculum de educación moral 
Hemos hablado de un modelo de educación moral atento al papel 
de la autonomía de la conciencia moral, interesado en destacar los as-
pectos procedirncntales de la concienciencia moral, y preocupado 
por completar esa visión instrumental de la identidad moral con una 
aproximación complementaria basada en la elaboración de la expe-
riencia singular de cada sujeto. Con todo ello se ha querido presentar 
una concepción de la estructura y funcionamiento de la personalidad 
moral. A partir de este modelo descriptivo y normativo estamos en 
d isposición de cambiar de rumbo e intentar convenir los elementos 
de dicho modelo en una formulación casi operativa de finalidades de 
la educación moral. Se trata pues de traducir o convertir los dinamis-
mos de la personalidad moral en finalidades deseables de la educación 
moral. Por consiguiente, la formulación de finalidades de la educa-
ción moral que sigue quiere ser suficientemente general como para 
hacer explícita su relación con las propuestas que acabamos de ver, 
pero a la vez quiere ser suficientemente concreta como para permitir 
que se fij en los contenidos y metodologías propios de la educación 
moral. En consecuencia entendemos que las siguientes finalidades 
pueden ser un horizonte que oriente el proyecto curricular de educa-
ción moral que se está proponiendo. 
Construir aquellas disposiciones que configuran la conciencia mo-
ral autónoma en tanto que capacidad para regular o dirigir por sí 
mismo la propia 'CJida moraL 
Entendemos la conciencia moral autónoma como el conjunto de 
procedimientos que permiten determinar por sí mismo lo considera-
do como correcto y que cond ucen a sentirse voluntaria y personal-
mente obligado a cumplirlo. Sc trata pues de aprender a tomar en las 
propias manos los asuntos morales en que cada cual se encuentra di-
recta o indirectamente inmerso. Entendemos que aproximarse a esta 
fi nalidad de la educación moral supone reconocer o cumplir condi-
ciones como las siguientes: 1. querer realmente comprometerse en su 
construcción (la conciencia moral autónoma no es una disposición 
que se otorga o desarrolla sin esfuerzo) y tener la valentía de usarla de 
modo cotidiano a pesar de la responsabilidad con que carga quien se 
sirve de ella; 2. superar la imagen de la conciencia moral como capaci-
dad indeterminada, a salvo de influencias, e ilimitada en su poder de 
conocimiento y dirección: la conciencia no es una capacidad que nos 
hace del todo transparentes y absolutamente libres; 3. no entender la 
construcción de la conciencia moral como una tarea aU[Qrrcferencial 
o de conocimiento directo de sí mismo, sino como resulado de la re-
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lación intersubjetiva y comunicativa con los demás; 4. usar de ese es-
pacio de individuación personal que surge en el diálogo interpersonal 
para alcanzar cri terios y comportamientos morales deseables y para 
construir la propia identidad biográfica: conducirse pues de modo 
autónomo y posconvencional; y 5. entender finalmente la conciencia 
moral autónoma de manera funcional y, en concreto, como un espa-
cio definido por procedimientos de deliberación y acción moral co-
mo el juicio, la comprensión y la autorregulación. 
Adquirir m'terjos de juicio que guíen Úz producción de razones y 
argumentos morales justos y solidarios, y usarlos reaa y habitual-
mente en Úzs contr01.lerslas que implican un confliao de 'Valores. 
El desarrollo del juicio moral debe permitir enfrentarse de modo 
justo y solidario a controversias prácticas o dilemas de valor. Si su 
objetivo es dilucidar dilemas, su naturaleza será pues preseriptiva y 
no descriptiva. Por consiguiente, el juicio moral debe proporcionar 
razones que permitan justificar lo correcto y lo que debe hacerse. 
Sin embargo, la validez de las razones aducidas está en función de 
los criterios o principios a partir de los que se produce y fundamen-
ta cada uno de los juicios. Ante un conflicto moral no es lo mismo 
aducir razones basadas en criterios de beneficio personal, de salva-
guarda del orden social, de coherencia con los Derechos Humanos, 
o de acuerdo con máximas formales o procedimentales. Entendemos 
pues que se trata de alcanzar un criterio posconvencional de produc-
ción de juicios morales basado en un procedimiento ideal de argu-
mentación moral, a saber: serán válidas las normas que puedan en-
contrar un asentimiento de todos los afectados en el conflicto. Un 
asentimiento o acuerdo que se conseguirá dialógicamente, apoyado 
en buenas razones y, por lo tanto, libre de toda presión, coacción o 
engaño. 
DesarrolÚzr las capacidades de comprensión crítica de Úz realidad 
personal y social de modo que sea posible reconocer y valorar el 
signi[uado de las situaciones concretas. 
La comprensión es una modalidad de la reflexión moral que nos 
acerca al significado de las realidades singulares y concretas. A dife-
rencia del juicio moral que se refiere siempre a la fo rma universal de 
la reflexión, la comprensión se preocupa de la reflexión moral en 
cuanto pretende abordar la singularidad de las situaciones plenamen-
te contextualizadas. Con la comprensión se quiere reconocer lo par-
ticular y se quiere buscar respuestas que le sean apropiadas. Se trata 
de ver qué es lo justO y correcto en cada situación, y verlo a partir de 
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la consideración de las razones que hacen plausible la posición de ro· 
dos los implicados en la realidad problcmatizada. Estamos pues ante 
un proceso de valoración crítica de todas aquellas realidades que re-
sultan relevantes y conuovertidas para los alumnos y alumnas. 
Finalmente, el proceso de comprensión crítica debe permitir a todos 
aquellos que lo emprenden elaborar normas convivenciales, proyec-
tos colectivos y adquirir valores morales más justos y solidarios. 
Formar las dispoúciones necesarias para la autorregulación que 
permitan dirigir por sí mismo la propia conducta y construir for-
mas comportamentales voluntaria y reflexivamente decididas. 
La autorregulación es la capacidad de dirigir por sí mismo la pro-
pia conducta. Con ella se pretende escapar, al menos en parte, a las 
presiones sociales que configuran formas conductualcs preestableci-
das y ajenas a la voluntad del sujeto. La autorregulación pretende 
pues intensificar la relación consigo mismo hasta convenir a cada in-
dividuo en sujeto de sus propios actos de acuerdo a sus criterios mo-
rales. Así entendida, la aurorregulación interviene en la configuración 
de tres ordenes de fenómenos: primero, la decisión de la voluntad 
que logra que el juicio y la acción moral sean coherentes; segundo, la 
autorregulación contribuye también a la adquisición de hábitos que-
ridos; y tercero, contribuye a conformar la manera de ser o carácter 
propio de cada sujeto. 
Adquirir la sensibilidad necesaria para percibir Jos propios senti· 
mientas y emociones morales, para aceptarlos críticamente, y para 
usarlos en tanto que componentes de los procedimientos de la con-
ciencia moral 
Se trata ante todo de reconocer y controlar positivamente el papel 
de las emociones y los sentimientos en la configuración de la con-
ducta moral . Primero, en tanto que sopone de reacciones altruistas 
y solidarias, pero también de reacciones egoístas e individualistas. 
Segundo, en tanto que mOtores y componentes de los procesos cons-
cientes de reflexión y acción moral, así como de los esfuerzos por 
construir una identidad moral compleja. Es en este útimo sentido que 
vemos la necesidad de adquirir una fina sensibilidad para percibir y 
sentirse concernido ante situaciones moralmente inaceptables. Se tra-
ta pues de desarrollar la capacidad para apreciar el dolor ajeno, te-
matiz.arlo moralmente y sentirse comprometido a intervenir para 
piliarlo. Ello supone trabajar emociones como el dolor, la culpa, la 
indignación, la piedad, el cuidado, la benevolencia, la solidaridad, el 
amor, la empatía, la ve'b'Uenza o el autorrespeto. 
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Fomentar las competencias didlógicas que predisponen al acuerdo, 
al entendimiento y a la autodirección, así como a la tolerancia y a 
la participación democrática. 
Con este objetivo se pretenden asegurar la formación de todas 
aquellas habilidades necesarias para dialogar correcta y rectamente. 
Para ello se requiere asegurar especialmente el desarrollo de las ca-
pacidades para intercambiar opiniones, para razonar sobre el puntO 
de vista de los demás, y para modificar si cabe las propias posiciones. 
Asimis mo se pretende habituar a los alumnos a usar del diálogo en 
cualquier tipo de situaciones escolares o no escolares. Por último, se 
trata de apreciar el diálogo como uno de los valores esenciales para 
la educación moral y para la participación democrática. Entendemos 
que debe ser así porque tanto el juicio moral como la comprensión y 
la autorregulación comparten una común naturaleza dialógica, con-
secuencia de la misma dialogicidad de la conciencia moral autó-
noma. 
Reconocer y asimilar aquellos va/ores morales que podemos enten-
der como universalmente deseables. 
Nos referimos a un conjunto de valores que, a pesar de que su 
aplicación concreta puede ser en ocasiones controvertida y relativa a 
determinadas circunstancias históricas o culrurales, apelan sin embar-
go a un ethos moral democrático y universalizable. Es decir, un eilios 
que emerge de sentimientos y emociones morales profundos, que 
surge de la di reccionalidad valorativa de los procedimientos de la 
conciencia moral, y que se nutre también de los valores que exige la 
comprensión critica de la realidad. Se trata pues del reconocimiento 
de ciertos valores que consideramos bastante seguros y universal-
mente deseables. Sin ánimo de exhaustividad querríamos citar al me-
nos algunos. Desde una perspectiva macroética o pública: la justicia, 
la libertad, la igualdad, la solidaridad, la benevolencia, la tolerancia, el 
respeto, la participación, el compromiso y la cooperación. Desde una 
perspectiva microética o privada: la renuncia, el reconocimiento, la 
verdad, la abertura a los demás, la empatía, la consideración, el amor, 
la coherencia,la responsabilidad y la voluntad de valor. Como valo-
res comunes a ambos espacios éticos nos parecen destacables la auto-
nomía y la crítica. Enrendemos asimismo que cuando estos valores se 
aplican a problemáticas concretas O a temas morales específicos sur-
gen ámbitos de acción moral que dan pie a nuevas consideraciones 
valorativas. A modo de ejemplo nos parece destacable señalar la de-
fensa de valores conectados con el pacifismo y los Derechos 
Humanos, el compromiso con proyectos de valor como el ecologis-
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mo, el feminismo o el interculturalismo; o la voluntad de alcanzar 
formas de vida personal abiertas y creaüvas desde el punto de vista de 
los valores. 
Conocer toda aquella información que tenga relevancia moral o 
pueda resultar formativa por su clara explicitaci.ón de valores. 
Este objetivo pretende facilitar la adquisición de un conjunto de 
conocimientos que una persona moralmente madura debería poseer. 
Nos referirnos, por una parte, a documentos que tienen un evidente 
contenido moral y son ampliamente aceptados -la Declaración de 
los Derechos Humanos es un ejemplo básico----; o a ciertos conteni-
dos de valor presentes en las leyes más importantes y ampliamente 
aceptadas dc la propia colectividad. Asimismo, entendemos como in-
cluido en este objetivo el logro de un conocimientO suficiente en tOr-
no a ciertos conceptos de valor, términos morales, O teorías filosófi-
cas destacadas. Por otra parte, se trata también de proporcionar un 
conocimiento crítico de aquellos hechos personales o sociales que 
implican un conflicto de valores y que exigen un ejercicio de juicio, 
comprensión y trasformación. 
Construir una identidad moral compleja, abierta y critica que de-
limite un espacio de diferenciación y creatividad personal en el 
ámbito de los valores. Tal construcción supone al menos un trabajo 
de elaboración autobiográfica, de diálogo democrático y de acción 
comprometida. 
Se trata de construir una identidad moral a partir de las experien-
cias que cada sujeto vive a lo largo de su existencia. Estamos ante la 
necesidad de construir un modo de ser personal que sintetice la iden-
tidad procedimental y la identidad material o sustantiva. Por lo tanto, 
que enlace en la identidad moral de cada sujeto los procedimientos de 
la conciencia moral y los valores universalizables a que apuntan tales 
procedimientos, con la pluralidad de formas de vida y la diversidad 
de marcos valorativos en los que cada individuo se halla inserto y qUe 
cada individuo adopta y desea para sí mismo. De todo ello resulta 
una identidad compleja que debe entrelazar distintas líneas de valor, 
abierta a formas de vida diferentes a las propias, y reflexiva en la me-
dida que no puede aceptar sin crítica cualquier forma de ser o vivir 
que la realidad parezca imponer. 
La construcción de una identidad moral de estas características 
supone elaborar y si cabe narrar la propia historia personal o auto-
biografía. Conseguir con ello un adecuado conocimiento o compren-
sión de sí mismo y de sus claves de valor, así como lograr una cierta 
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anticipación o proyección hacia el futuro de lo que cada cual desearía 
que fuese su propia vida. Participar en formas de diálogo democráti-
co que permitan mediar las propias posiciones de valor con las de to-
dos los demás individuos y grupos a fin de construir proyectos 
emancipa torios. Finalmente, definir espacios de participación social 
que predispongan a alcanzar compromisos de acción concretos don-
de sea posible mediar de nuevo los proyectos personales con la reali -
dad social. 
Reconocer y valorar la pertenencia a las comunidades habituales 
de convivencia, integrarse participativamente en ellas y reflexia-
nar críticamente sobre sus formas de vitLt y tradiciones valorati-
vas. 
Con esta finalidad se pretende señalar la trascendencia que tiene la 
pertenencia a la comunidad en la formación de la identidad moral. La 
formación moral es inseparable de las experiencias que proporciona 
la vida colectiva en las comunidades habituales de convivencia. El re-
conocimiento del valor de la colectividad y la asimilación de las nor-
mas colectivas, así como la autocomprensión de sí mismo que puede 
llegar a proporcionar la pertenencia cálida a un colectivo, constituyen 
algunos de los objetivos que se pretenden alcanzar con este pUnto. Se 
persigue pues la adquisición de las normas convivenciales necesarias 
para una correcta vida colectiva, así como su crítica, y quizás la cons-
trucción colectiva y acordada de otras normas más adecuadas. 
Por otra parte, para conseguir que una colectividad cjerza correc-
tamente su rol educativo es necesario que manifieste ciertas cualida-
des. A saber, que no se autocomprenda como una realidad acabada, 
sino como una institución en perpetua trasformación gracias a la par-
ticipación creativa de todos sus miembros . Por lo tantO, que entienda 
la reflexividad y la crítica como elementos constitutivos dc su reali-
dad. De acuerdo con ello, la comunidad debe instituir normas de 
convivencia y formas de vida que expresen del modo más claro posi-
ble valores posconvencionales. De este modo, se convertirá a la vez 
en clemento socializador y en espacio abierto a la crítica y a la creati-
vidad en el ámbito de los valores y las formas de vida. 
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n. CONTENIDOS DE LA EDUCACIÓN MORAL 
En el capítulo anterior hicimos una propuesta de finalidades para 
la educación moral. La cuestión ahora es ver cómo alcanzarlas. A eso 
se imentará responder en los siguientes capítulos, precisando respec-
tivamente qué contenidos son necesarios para aproximarse a tales 
finalidades y qué tipo actividades han de programarse para conse-
guirlo. Pero, centrándonos en lo que aquí nos ocupa, ¿a qué nos refe-
rimos cuando hablamos de contenidos? Los contenidos educativos 
son las formas en que cristaliza y se presenta la irÚormación creada en 
los procesos socioculturales. Posteriormente, dicha información se 
incorpora de algún modo a la naturaleza propia de cada sujeto. En los 
siguientes apartados vamos a ver cómo pueden establecerse y definir-
se los distintos contenidos propios de la educación moral. 
1. EL DEBATE EN TORNO A LOS CONTENIDOS 
EDUCATIVOS Y LOS CONTENIDOS DE LA 
EDUCACIÓN MORAL 
1.1. Los con ttnidos en la pedagogía t radicional y en las 
pedagogías renovadoras 
La pedagogía clásica puso su atención de modo prioritario en los 
contenidos a transmitir. Se trataba de poner en contactO a los alum-
nos con las mejores realizaciones de la humanidad, y para ello se de-
bían utilizar como modelos las obras más representativas de cada uno 
de los campos de la cultura. Convenía mostrar a las generaciones jó-
venes la mejor literatura y el mejor arte, las teorías matemáticas o físi -
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cas consideradas como verdaderas, o las vidas humanas más ilustres y 
los actos heroicos de los antepasados más relevantes. Educar signifi-
caba mostrar y casi obligar a que todos imitaran los mejores conteni-
dos culturales, o los arquetipos casi inalcanzables que la civilización 
hahía ido decantando . La fuerza de los modelos culturales con que 
debían enfrentarse los alumnos se consideraba tan enorme que casi 
no hacia falta pensar en cómo se debían transmitir. Tras la mera pre-
sentación de los contenidos, su misma perfección se impondría a los 
espíritus jóvenes sin mayores problemas. Educar era, por lo tanto, 
acercar a los educandos a las formas culturales ideales y dejar que és-
tas diesen forma a las mentes y sensibilidades de los jovenes. 
Esta situación se mantuvo hasta la aparición de las distintas ideas 
que configuran el movimiento de la Escuela Nueva. Sus aportaciones 
fueron uno de los primeros ataques a los contenidos de la educación, 
cn especial por la vía de relegar la cuestión a un segundo plano, que 
en muchos casos lo condujo al olvido. Colocar a los educandos en el 
centro del proceso de enseñanza supuso quitar de ese lugar privile-
giado los contenidos, que hasta el momento habían sido los protago-
nistas de la educación. Además implicó una redefinición de [os conte-
nidos que los acercaba a los intereses de los alumnos y a la realidad de 
su vida concreta e inmediata. Su propia experiencia, por así decirlo, se 
convirtió en el principal contenido de su educación. Por otra parte, se 
argumentaba que el mero contacto con la cultura, y menos aún su 
memorización verbalista, de ningún modo podían ser garantía de un 
aprendizaje real. Tan solo la actividad de manipulación o reflexión de 
los educandos podía asegurar su correcta formación. La educación, 
desde la perspectiva de la Escuela Nueva, debía centrarse en el desa-
rrollo de los educados y mucho menos en la transmisión de conoci-
mientos. La reflexión sobre los contenidos fue cediendo espacio por-
que casi se los veía como un mal necesario, que en la medida de lo 
posible convenía si no eliminar al menos mitigar. 
A pesar de que la Escuela Nueva produjo un vuelco notable res-
pecto a la consideración de los contenidos, es con la aparición del 
paradigma de la reproducción en sociología de la educación y las pos-
turas piagetinas en psicología educativa cuando la crítica a los contc-
nidos se hace más directa e incisiva. La Escuela Nueva había despla-
zado los contenidos de su lugar de privilegio, pero en cierto modo 
tan solo los había querido redefinir en función del educando. Estas 
nuevas perspectivas, en cambio, cuestionan los contenidos por moti-
vos mucho más hondo~ y destacan con mayor fuerza sus aspectos ne-
gativos o limitadores. Veamos cuáles son sus posiciones, y veamos 
también de qué modo podemos reintroducir en la educación, y en 
concreto en la educación moral, un tipo de reflexión sobre los conte-
nidos convenientemente revisada. 
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1.2. Los contenidos escolares como instrumento de reproducción 
social 
De una forma u otra los trabajos pertenecientes al paradigma socio-
lógico de la reproducción consideran que el sistema educativo tiene co-
mo principal función perperuar la estructura de la sociedad. En concreto, 
su tarea es reproducir lo esencial de la división de la sociedad en clases, 
así como de las formas discriminatorias que atraviesan la sociedad en 
función del género, la raza o la cultura. Esto es, reproducir fonnas socia-
les de discriminación y enmascarar este proceso injUSto mediante un tra-
bajo ideológico que lo encubra7• Esa tarea la realiza la escuela mediante 
varios procedimientos que ha descrito la sociología crítica y que ahora 
no podemos detallar, pero puede decirse que una buena parte de ellos 
tienen en la selección y la transmisión de los contenidos uno de los me-
canismos reproductores y discriminadores esenciales. Veamos algunos 
de los argumentos que se aducen para sostener esta afinnación. 
En primer lugar, la escuela discrimina a sus alumnos y les induce 
al éxito o al fracaso mediante una selección y presentación no neutral 
de los contenidos. La selección de los contenidos escolares refleja 
siempre el interés de los grupos sociales dominantes, y lo hace adop-
tando como cultura escolar la cultura propia de esos grupos privile-
giados. Tal selección deja fuera de la escuela los contenidos más cer-
canos a otras culturas, los modos de ver el mundo de grupos sociales 
menos favorecidos, o adopta formas discriminatorias en función de la 
raza, el sexo o de otras diferencias. De este modo, algunos alumnos se 
encuentran que en la escuela dominan y son apreciados unos estánda-
res culturales que ellos en cierto modo ya conocen, les son familiares 
y en parte poseen. Por el contrario, otros alumnos se encuentran con 
que no conocen en absoluto la cultura escolar, y la sienten muy dis-
tante de los modos culturales propios de su grupo y de su familia. 
Así, con aparente naturalidad, unos alumnos obtienen éxito y otros 
fracasan. Pero el éxito o el fracaso no depende tanto de su capacidad 
intelectual y esfuerzo, como de la ventaja que otorga la selección de 
contenidos que la escuela ha realizado. Por lo tanto, es obvio que ta-
les análisis habían de dejar en un lugar muy delicado la reflexión so-
bre los contenidos. No parece haber espacio para un pensamiento 
sobre los contenidos que no incluya casi como únicas notas su papel 
injusto y el modo socialmente sesgado de seleccionarlo. 
En segundo lugar, los contenidos escolares, por lo que expresan y 
pretenden inculcar, pero también por 10 que callan y esconden, son 
un medio de transmisión ideológica, de perpetuación de discrimina-
ciones. de creación de prejuicios y de legitim:tción de situaciones 
inustas. La selección de contenidos sesga la realidad y refleja los pre-
juicios conscientes o inconscientes de la sociedad. Los conocidos 
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análisis de los libros de texto son un claro exponente de este hecho y 
de cómo se produce el lento goteo de contenidos que acríticamente 
reciben los alumnos. D e nuevo, los contenidos quedan tematizados 
como sopane de formas educativas indeseablcs. 
Por último, estas aponaciones sociológicas han señalado también 
la existencia de unos contenidos y unos procesos educativos no explí-
citos pero muy acuvos: el llamado currículum oculto. Es decir, todos 
aquellos efectos colaterales y no previstos del proceso educativo, pe-
ro que, sin embargo, afectan decisivamente la orientación de sus re-
suhados. En cieno modo se afirma que, además de la función discri-
minadora que ejercen los contenidos educativos explícitos, la escuela 
y los procesos educativos que allí se llevan a cabo crean una nueva 
gama de comen idos que los educadores no esperaban y que no logran 
comrolar con facilidad, pero que en cambio son muy activos yefica-
ces, y continúan sirviendo a los intereses menos confesables de la so-
ciedad. Por lo tanto, aquí estamos más que ante una crítica de los 
comenidos, ante la afirmación de que los contenidos importantes no 
son programables conscientemente, sino que se imponen a la volun-
tad de los educadores con una lógica y una fuerza propias, que se im-
ponen incluso a la buena voluntad de los educadores. La lectura de 
estos análisis en muchas ocasiones ha acentuado la tendencia a consi-
derar los contenidos como una realidad casi intocable que invita a di-
mitir y a refugiar la reflexión pedagógica en otra parte tan alejada de 
los contenidos escolares como sea posibleS. 
Más allá de la opinión positiva pero también crítica que nos merece 
la sociología de la reproducción, tendencia que por otra parte tiene au-
tores con planteamientos no del todo coincidentes y que además han 
ido abandonando el esquematismo mecanicista de las primeras aporta-
ciones, aquí únicamente nos interesa extraer algunas ideas para enri-
quecer el debate sobre la selección de los contenidos de la educación. 
Partimos de la idea, ya ampliamente aceptada por algunos de sus reprc-
sentantes, de que la escuela no es una realidad monolítica que cumple 
su función de rcproducción sin fisuras ni errores, sino que por el con-
trario está atravesada por multiples contradicciones y conflictos que 
permiten entreveer espacios para la acción crítica, para la resistencia y 
para la transfonnación, si se quiere lenta y sin grandes esperanzas. Es 
decir, la escuela y la sociedad mantienen ciertamente una mutua co-
rrespondencia, de modo que toda institución escolar refleja el sistema 
social en que está incrustada y, a su vez, contribuye a producir cierto 
número de condiciones que 10 perpetúan. Pero lo hace con suficiente 
autonomía y con un nivel de contradicciones tal que permite la crítica 
y la resistencia por pane de todos los que en ella participan, sea cual sea 
su roL De este modo, la institución escolar se convierte en un espacio 
de posibilidades o en un teatro de comrovcrsias cuyos resultados pue-
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den tener un neto efecto contrahegemónico. Este juego de fuerzas y de 
esfuerzos se lleva a cabo en todos los espacios y ámbitos del sistema 
educativo pero, sio duda, uno de los aspectos más claros y relevantes es 
el de la selección y transmisión de los contenidos. Los contenidos se 
usan para distribuir a los alumnos, inculcarles ideologías que enmasca-
ran la realidad y discriminan a grupos sociales, pero entendemos que 
también es en el espacio que definen los contenidos y su transmisión 
donde se lleva a cabo la crítica de la realidad, la producción de ideas 
más JUStas, la vinculación y el compromiso con puntos de vista alterna-
tivos, la toma de conciencia de las ideas prejuiciosas y la presentación 
de puntOS de vista distintos. En tal sentido, pensamos que el tipo de 
contenidos que a continuación señalamos, y que podrían incluirse den-
tro de la educación cívica y moral, constituyen verdaderos ejemplos de 
cómo desde los criterios de selección de contenidos se puede llevar a 
cabo una acción crítica en rclación a la función reproductora de la es-
cuela. Consideramos pues que entre los contenidos críticos que la edu-
caóón moral debiera tratar figuran entre otros los siguientes: 
• Contenidos que expresan valores de amplio consenso - la De-
claración de los Derechos Humanos-, o que poneo de relieve 
realidades que suelen olvidarse --carrera armamentista. tráfico 
de armas, desigualdad en flujos de información, diferencias en-
tre el Norte y el Sur, devastación ambiental, ctc-. o temas his-
tóricos y sociales que narran el pasado o el presente de grupos 
sociales marginales -historia del movimiento obrero o de la 
vida y luchas de las mujeres. 
• Contenidos propios de culturas o sensibilidades distintas que 
permitan abrir procesos de diálogo y comprensión mutua. 
• Contenidos factualcs que pongan de manifiesto conflictos de 
valores o controversias candentes para los alumnos o para el 
conjunto de la sociedad. De este modo, se permitirá la com-
prensión crítica, razonada y dialógica sobre todo ello. 
• Propuestas curriculares que trabajen la toma de conciencia del 
contenido oculto que se esconde en los demás contenidos selec-
cionados. y en cómo se trabajan en la escuela y en el conjunto 
de la vida de la institución escolar. 
1.3. Desarrollo versus adquisición de conocimientos 
Otra gran línea de pensamiento que dentro del marco de las cien-
cias de la educación ha mantenido una pOStura crítica respecto de los 
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contenidos de la enseñanza ha sido la psicología genética, y cn parti-
cular las obras de Piaget y Kohlberg. Frente a los excesos de la peda-
gogía tradicional que veía la educación como mera transmisión de co-
nocimientos que unos alumnos receptivos debían acumular, la 
psicología del desarrollo fundamentó y prolongó la crítica que ya ha-
bía iniciado la Escuela Nueva. A partir de los trabajos de Piaget y de 
sus colaboradores queda ampliamente descrita la actividad construc-
tiva de los alumnos como verdadero y de hecho único motor del pro-
ceso educativo. Actividad de los alumnos que mediante la explora-
ción y la manipulación, el descubrimiento y la reflexión, y la 
experimentación y la creatividad podía permitirles inventar o mejor 
reinventar todo lo que cabía conocer. Desde tal perspectiva, la educa-
ción no puede ser en modo alguno un proceso de transmisión de los 
saberes cultur.aJes acumulados por la sociedad. Especialmente cuando 
la transmisión tan solo se entiende como acumulación memorística 
de saberes no necesariamente vinculados a la experiencia y signifi-
cación de los alumnos. No se reconoce la posibilidad de que la adqui-
sición de conocimientos sea una construcción en la que participen 
conjuntamente la actividad del sujeto que aprende, el contenido so-
ci almente seleccionado, y la ayuda respetuosa pero también activa del 
profesor. De acuerdo con tales puntos de vista, la educación debe ser 
un proceso que facilite el desarrollo de todas las capacidades de los 
alumnos, por lo tanto, un proceso en que los contenidos de la educa-
ción no tienen casi ningún protagonismo, sino que toda la relevancia 
queda reservada para la actividad autoconstructiva del alumno. 
Es cierto que Piaget insistió infinidad de veces, y en realidad es 
una de las notas centrales de su aportación, en que el conocimiento 
era imposible sin una relación del sujeto con el objeto de conoci-
miento, y en consecuencia de ninguna manera podemos entender que 
el alumno está solo en el proceso de construcción del saber. Pero 
tampoco debemos confundir la idea de objeto de conocimiento con 
la de contenido de la enseñanza. Para Piaget nada es posible si los es-
quemas del sujeto no se enfrentan a la singularidad del objeto de co-
nocimiento, pero de aquí no podemos suponer que objeto y conteni-
dos son lo mismo. Los contenidos de la enseñanza suponen una 
actividad social consciente que los selecciona a partir de todos los po-
sibles, los organiza de acuerdo a criterios didácticos, y los presen ta 
sistemáticamente de acuerdo también a criterios psicopedagógicos. 
Todo ello está lejos de la narural espontaneidad con que suele presen-
tarse el objeto de conocimiento. Asimismo, el educador desde esta 
perspectiva piagetiana es sobre todo un facilitador u orientador del 
aprendizaje, que en contadas ocasiones debe presentar algún contenj· 
do, pero que en cambio procurará impulsar a los alumnos para que se 
comprometan en procesos de investigación. El educador es menos un 
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adulto socializado que ayuda a comprender la cultura, y más un asép-
neo ayudante de laboratorio que acompaña y echa una mano al in-
vestigador principal: el alumno~. 
No puede extrañarnos que en este trasfondo teórico los conteni-
dos de la enseñanza fuesen olvidándose en beneficio de la reflexión 
sobre la génesis y el desarrollo de las actividades constructivas de los 
alumnos. Esta postura resultó asimismo muy fructífera en el campo 
de la educ~ción moral, ya q~e al ~eneral distanciamicn.to resp:cto a 
los contcrudos, se ha de añadIr la dificultad para determmar que con-
tenidos de valor debe transmitir la escuela en una sociedad democrá-
tica y plural. Este inconveniente fue en gran medida superado apelan-
do a la idea de que la educación moral tenía como tarea prioritaria 
facilitar el desarrollo del juicio moral; desarrollo considerado como 
universal y más allá de disputas de valor siempre sesgadas por la per-
tenencia a determinados grupos sociales o culturales. En todo caso, si 
por el camino del desarrollo del pensamiento moral se eneonuaban 
cienos valores, éstos tendrían asimismo un carácter universal. D e es-
tC modo el problema de los contenidos quedaba casi zanjado: lo im-
portante es el desarrollo del juicio moral y los valores que surjan du-
rante este desarrollo. Todo lo demás queda por así decirlo en la esfera 
de lo privado, y en ello no entra la escuela ni la educación. Visto así 
tampoco la educación moral debía preocupase demasiado por el con-
~e~i~o pues tenían tan solo un papel de soporte de las capacidades de 
JUICIO. 
Esta postura impulsada por la psicología del desarrollo recibió 
desde otra perspectiva una importante ayuda. Nos referimos a la idea 
probablementc cierta y sin duda muy generalizada de que el conoci-
miento se hace cada ve¿ más inabarcable y además crece de modo 
acelerado. Ocurre así en tal medida que es imposible enseñar todo lo 
que los alumnos debieran saber, y obviamente es imposible preveer 
lo quc deberán saber en su futuro profesional porque entre otras ra-
zones tal saber todavía no existe. Ante esas constataciones la única 
salida es relativizar de nuevo la reflexión sobre los contenidos, dejar-
la en un segundo plano y centrarse en el desarrollo dc todo tipo de 
habilidades cognitivas que puedan favorecer la construcción de cono-
cimiento en el momento que sea neeesario. 
Sin abandonar las muchas aportaciones positivas de la psicología 
genética, cada vez. resulta más evidente que no hay una incompatibili-
dad tan acusada entre desarrollo y adquisición de saberes, entre desa-
rrollo y aprendizaje. Y, en consecuencia, la actividad constructiva del 
alumno y los conocimientos sobre los que trabaja no son dos polos 
incompatibles del proceso educativo. Es decir. ante las tcsis de Piaget 
o Kohlberg de que la educación en tanto que desarrollo debe poner a 
los alumnos en situaciones didáccicas que tengan como objetivo pro-
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mover las capacidades de juicio lógico o de juicio moral, podemos 
contraponer la idea de que en realidad la educación es un tipo de de-
sarrollo que interrelaciona siempre tales capacidades de juicio con 
contenidos específicos y propios de cada dominio de pensamiento. 
Por lo tanto, que es imposible separar el desarrollo de las capacidades 
de pensamiento del aprendizaje de contenidos culturales debidamen-
te organizados y presentados. De este modo, el desarrollo casi natu-
ral del juicio y la adquisición cultural de las tradiciones sociales se da-
rán en íntima e inseparable relación. Se aprende a pensar pensando 
sobre contenidos culturales, se ejercita el pensamiento siempre sobre 
realidades sociales o culturales, pero a su vez es imposible compren-
der y dar significado a los contenidos de la cultura sin la ayuda de las 
disposiciones para el juicio lógico o moral. En síntesis, desarrollo y 
aprendizaje son los dos momentos de un único proceso que es la 
educación y. en consecuencia, los contenidos culturales previamente 
seleccionados y convenientemente organizados deben retomar un 
papel más relevante en el proceso educativo. Pero no para reintro-
ducir la memorización y la acumulación de saberes, sino para conver-
tirse en el material sobre el que ejercer en colaboración con el profe-
sor y los compañeros una actividad de construcción de significado y 
adquisición de conocimiento1o• De igual forma, en el campo de la 
educación moral los educadores deberíamos repensar la problemática 
del contenido, a pesar de que con ello nos veremos obligados a plan-
tear de nuevo qué contenidos cabe enseñar en una sociedad plural y 
democrática sin caer en el adoctrinamiento. A esto vamos a dedicar el 
resto del capítulo. 
Sin embargo, la nueva reflexión sobre los contenidos que propug-
na la psicología de la educación no se queda en su reivindicación y 
ubicación en una explicación distinta del desarrollo educativo, sino 
que todo ello está acompañado de un análisis de la misma naturaleza 
de los contenidos educativos. Se ha producido una ampliación y dife-
renciación de los contenidos que va mucho más lejos de la tradicional 
equiparación de contenidos escolares con conceptos y teorías. Las 
propuestas más recientes distinguen entre contenidos relativos a he-
chos, conceptos y principios, de los contenidos relativos a procedi-
mientos y, finalmente, de los contenidos relativos a valores, normas y 
actitudes. Sobre la naturaleza de cada uno de estos tipos de conteni-
dos nos extenderemos con mayor amplitud más adelante, pero en 
cualquier caso la distinción entre tipos de contenido supone que to-
dos ellos pueden ser aprendidos y. por lo tanto, también enseñados 
por los profesores. Aunque para ello deban utilizarse en cada caso es-
tratégias didácticas apropiadas y específicas. La aportación que supo-
ne la diferenciación de contenidos no debe hacernos olvidar que 
siempre se presentan de modo interrelacionado e inseparable. A ma-
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nera de conclusión, y comprobadas las limitaciones dc las posturas 
que entienden la educación y la educación moral como un desarrollo 
casi programado, podemos afirmar que la educación como desarrollo y 
socialización crítica supone enfrentar a los alumnos con el contenido 
cultural que resulte significativo para su tradición colectiva. 
l A. Diversidad de contenidos en educación moral 
Dc acuerdo con lo que hemos expresado en el anterior apartado, 
consideramos que los contenidos no son un elemento innecesario o 
perjudicial del proceso educativo, sino una de las condiciones esen-
ciales de una educación crítica y realmente enraizada en la cultura de 
la comunidad en que se produce. En consecuencia, abordaremos la 
selección de contenidos en el ámbito de la educación moral con la in-
tcnción de que contribuyan a superar las formas educativas mera-
mente reproductoras y colaboren en la creación de una realidad me-
jor. Asimismo, la preocupación por los contenidos del curriculum de 
educación moral supone desconfiar de una educación basada exclusi-
vamente en el desarrollo de las capacidades cognitivas dcl sujeto. Por 
el contrario, se trata de fundir tal desarrollo con el aprendizaje de ele-
mentos culturales relevantes. D e eSte modo, la selección de conteni-
dos morales deberá preocuparse tanto de las capacidades que debe 
formar como de los conceptos y valores morales que la colectividad 
considera relevantes. Con ello se abre de nucvo el problema de deter-
minar, más allá de las opciones personales, qué contenidos son acep-
tables para todos en una sociedad plural y democrática. 
Defender la necesidad de los contenidos no puede hacernos olvi-
dar, como ya nos ha recordado la reflexión psicopedagógica, que és-
(OS son variados y no pueden reducirse a los clásicos contenidos con-
cetuales. En la actualidad entendemos, al menos, que es posible 
distinguir entre contenidos {actuales y conceptuales, contenidos pro-
cedimentales, y contenidos referidos a valores, normas y actitudes. 
En cuanto a la educación moral nos parece importante señalar que de 
ningún modo sus contenidos pueden reducirse a los valores, las acti-
tudes y las normas, sino que muy al contrario la educación moral su-
pone contenidos de cada uno de los tres ámbitos que se han señalado. 
O sea, que la educación moral no se refiere sólo a valores, sino a he-
chos, conceptos, procedimientos, actitudes, normas y valores. Res-
ptttO a todos estos ámbitos de contenido seleccionaremos y organi-
zaremos conocimientos específicamente morales. 
Junto al reconocimiento de la multiplicidad de contenidos necesa-
rios para confeccionar un curriculum de educación moral, conviene 
advertir también la limitación que supondría favorecer o primar algu-
na modalidad de contenido por encima de las demás. La tendencia a 
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favorecer y casi exclusivizar un tipo de contenido en detrimento de 
los demás la hemos podido observar en varias propuestas de edu-
cación moral. Así es frecuente encontrar materiales que tienden a 
centrarse de modo casi exclusivo en el tratamiento de hechos y con-
ceptos. Normalmente es el caso de las propuestas interesadas en des-
cubrir alguna realidad injusta que quizás es poco conocida, o respec-
to de la cual es conveniente lograr que los alumnos y alumnas tomen 
conciencia y se comprometan en su transformación. Habitualmente 
estas propuestas dan por sentados los valores que las inspiran y rele-
gan a un segundo término los procedimientos. 
En contraste con lo anterior, la postura educativa que se despren-
de de buena parte de obras tan relevantes como las de KohIherg se 
orienta casi en exclusiva al trabajo sobre contenidos proccdimentales. 
La discusión de dilemas morales tiende a relegar a un segundo plano 
la temática sobre la que se discute. No es tan importante el tema con-
trovertido que se trata como la forma del razonamiento que se utiliza 
al tratarlo. Asimismo, los valores que puedan explicitarse durante la 
discusión o los valores quc surgen al filo del intercambio de opinio-
nes que se produce entre los alumnos están siempre en relación direc-
ta con los razonamientos aportados, y menos en tanto que apelación 
a criterios de valor deseables por sí mismos. La finalidad de esta pro-
puesta es prioritariamente desarrollar [as capacidades de juicio moral. 
Sólo como soporte de tales juicios se considera el contcnido factual y 
como resultado de ellos los contenidos de valor. 
Por último, otras posturas priorizan el trabajo a partir de las for-
mulaciones de valor. En estos casos, la confección de una jerarquía de 
valores deseables suele ser una de las actividades prioritarias, ya que 
con ello se consigue un referente u horizonte último que orienta la 
práctica pcdagógia. En otros casos, cuando se considera que es impo-
sible confeccionar una relación jerárquica de los valores deseables, se 
confía en el esfuerzo de clarificación de cada individuo para llegar a 
tomar conciencia de sus propios valores y actuar en consecuencia. 
Desde una u otra fórmula, esta postura coloca en primer término el 
estudio de los valores y tiende a olvidar los contenidos factuales y 
¡.>rocedimentales. 
Según nuestro parecer, todas estas tendencias aciertan en parte y 
en parte quedan limitadas por la relevancia de su propio acierto. 
Consideramos que la educación moral debe y puede referirse a toda 
la gama de contenidos que hemos enumerado - factuales, conceptua-
les, procedimentales y de valor-, y que lo puede hacer manteniendo 
entre todos ellos el equilibrio y la interrelación. 
En los siguientes apartados nos plantearemos con detalle cómo 
determinar los contenido factuales y conceptuales, los contenidos 
procedimentales, y los contenidos actitudinales, normativos y de va-
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lar. Asimismo, describiremos en qué consiste cada una de las formu~ 
laciones de contenido, y de cómo se concretan en objecivos para la 
Educación Primaria y Secundaria. 
2. CONTENIDOS RELATIVOS A PROCEDIMIENTOS EN 
EDUCACI6N MORAL 
2. 1. Naturaleza de los contenidos procedimentales en educación 
mo ral 
La reflexión reciente sobre los contenidos curriculares enciende 
q ue Jos procedimientos son un conjunto de acciones ordenadas y 
orientadas a la consecución de una metal! . Los procedimientos quie-
ren designar, por lo tamo, una gama de actuaciones que lleva a cabo 
ordenadamente un sujeto y que están dirigidas a obtener un fin; ac-
tuaciones que requieren el dominio de un conjunto de habi lidades o 
destrezas, así como la posesión de algunos elementos simbólicos que 
las orientan y regulan . 
Los procedimientos son acciones que tienen un componente ex-
terno o netamente comportamental y un componente interno o 
cognitivo, aunque en ciertos casos alguna de esas vertientes parezca 
predominar. Así, por ejemplo, en el caso del diálogo priva lo inter-
no cuando el sujeto compara y evalúa sus razones con las de su in-
terlocutor, y destaca lo externo cuando el sujeto comunica su opi-
nión respecto de las opiniones ajenas. Pero en ambos casos es tamos 
antes la combinación de facto res comportamentales y fac tores cog-
nitivos. Cabe advertir, sin embargo, que en el caso de la educación 
moral los procedimientos incluyen probablemente en muy conta-
dos casos, o quizás en ninguno, comportamientos netamente motri-
ces, al menos no en tanto que procedimientos propia y exclusiva-
mente mo rales. 
Los procedimientos son además acciones ordenadas en oposición 
a las conductas casuales o puramcnte azarosas. Aunque no por ello se 
les puede identificar siempre con algoritmos que determinen con pre-
cision el tipo y orden de los actos a realizar, y quizás todavía menos 
en el ámbito de la educación moral, pero tampoco son en modo algu-
no conductas desordenadas o caóticas. Son conjuntos o sucesiones de 
actos más o menos previstos, pero sin llegar a determinar con exacti-
tud el camino exacto a seguir. A menudo, nos encontramos ante un 
conjuntos de recomendaciones claras, aunque levemente estructura-
das. Sabemos, por ejemplo, el tipo de acciones que conviene llevar a 
cabo en una situación de diálogo y en cierto modo su o rdenación más 
habimal. pero no podemos ni debemos prescribir con exactitud el 
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modo como los sujetos usaran tales conductas en una conversación, 
al menos si queremos realmente ayudarles a entenderse. 
Hemos dicho también que los procedimientos son acciones que 
se llevan a cabo para alcanzar una meta. En consecuencia, hablaremos 
de contenidos procedimentales cuando la naturaleza de las acciones, 
su ordenación y sus posibles modificaciones se realicen en función de 
la consecución de una meta que actúa durante todo el proceso como 
elemento regulador. Cuando al comportamiento le falte una meta no 
podrá decirse que estamos ante un contenido procedimental. Los 
procedimientos son medios que se ponen en juego y deben aprender-
se para conseguir algún objetivo. En el ámbito de la educación moral 
ocurre lo mismo: los procedimientos además de alcanzar su objetivo 
inmediato, pretenden lograrlo en función de ciertos criterios de valor 
que actúan como fi nes últimos de la conducta. Ulilizando nuevamen-
te el ejemplo del diálogo, cuando dialogamos de modo correcto pre-
tendemos llegar a un mejor entendimiento, incluso a un acuerdo en-
tre todos los implicados en el problema que se debate, pero además 
perseguir un acuerdo dialógico entre sujetos enfrentados por un con-
flicto implica la realización de valores tales como la renuncia a parte 
de nuestras posiciones en beneficio del reconocimiento de los demás 
implicados. o el compromiso en busca de una solución que sea justa y 
solidaria. 
A diferencia de los contenidos referidos a hechos y conceptos que 
tienen más que ver con el saber y con la capacidad para conocerlo y 
manifestarlo, los contenidos procedimentales se refieren a alguna for-
ma de .. saber hacer .. , O sea al conjunto de capacidades necesarias para 
llevar a cabo una acción a la vez comportamental y cognitiva. 
Entendidos de este modo, los procedimientos morales son un tipo de 
contenido curricular esencial y prioritario para la propuesta de edu -
cación moral que estamos presentando. Es así en la medida que, tal 
como se expuso en el capítulo precedente, entendemos que trabajar 
en educación moral supone usar un modelo de personalidad moral de 
índole eminentememc instrumental, aunque no exclusivamente. Una 
propuesta de estas características, o sea una propuesta que entiende la 
personalidad moral como un conjunto de rasgos proccdimentales-
diálogo, comprensión y autorregulación- es lógico que desemboque 
en una práctica educativa en la que los comenidos procedimentales 
ocupen un lugar relevante. Estos rasgos procedimentales de la perso-
nalidad moral y los contenidos de procedimientos que los harán po-
sibles permiten operar moralmente de modo creativo y crítico, así 
como también de modo receptivo y también crítico con los aspectos 
de la tradición que 10 merecen. Será de este modo como la personali-
dad moral formada con los contenidos morales procedimentales po-
drá operar sobre los hechos controvertidos de la realidad para cons-
truir o reconstruir conceptos morales, principios de valor, formas de 
vida, normas de convivencia y soluciones óptimas a los conflictos 
que nos afectan. 
los critenos para establecer --determinar, seleccionar y orde-
nar-los contenidos procedimentales propios de la educación moral 
están ya fijados en buena medida por los resultados que obtuvimos 
en el capítulo precedenre. Me refiero a la traducción de los rasgos 
propios de la personalidad moral en finalidades de la educación mo-
ral. La tarea ahora consiste en ver cómo a panir de estas final idades 
establecemos los conrcnidos procedimentales necesarios para alcan-
zarlas. O sea, debemos analizar el conjunto de finalidades que se 
pretenden alcanzar y determinar qué tipo de conrenidos proccdi-
mentales son necesarios para lograrlo. Para ello seguiremos contan-
do con la ayuda tanto de las formulaciones filosóficas como de las 
aportaciones de la psicología y la sociología. De los posibles conre-
nidos procedimentales que se pudieran proponer recogeremos tan 
sólo aquéllos cuya naturaleza sea estrictamente moral, no atendien-
do aquí a todos aquéllos que se usan en la reflexión y acción moral, 
pero que son destrezas comunes a toda actividad intelectual o com-
portamenta!. A su vez, los presemaremos agrupados en fórmulas 
muy generales que podríamos catalogar de macroprocedimientos, 
que en algunos casos será posible descomponer en subprocedimien-
tos de menor orden. 
Procedimientos 
• Autoconocimiento 
Construcción y valoración positiva del yo. 
Conocimiento de sí mismo. 
Integrar la experiencia biográfica y proyectarse hacia el fururo. 
• Conocimiento de los demás 
Desarrollo de la capacidad cmpática. 
Desarrollo de la capacidad de adopción de perspectivas socia-
les. 
• Juicio m oral 
Desarrollo de la sensitividad mora!. 
Desarrollo de la capacidad de razonar sobre problemas mora-
les . 
Acercarse a un modo de razonamiento justo y solidario (cuida-
do de los demás). 
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• Hablidades dialógicas 
Desarrollo de la capacidad para intercambiar opiniones. 
Desarrollo de la capacidad para razonar sobre el punto de vista de 
los demás interlocutores con ánimo de entendimiento. 
• Comprensión crítica 
DesarroUo de las capacidades para adquirir información. 
Desarrollo de habilidades para contrastar críticamente los diver-
sos puntos de vista sobre la realidad. 
Desarrollo de los elementos motivacionales para comprometerse 
cn mejorarla. 
• Toma de conciencia 
Desarrollo de habilidades metacogniuvas que permitan concep-
tualizar y regular los procesos cognitivos, conductuales y emo-
cionales. 
• Autorregulación. 
- Coherencia entre el juicio y la acción moral. 
- Adquisición de hábitos deseados. 
- Construcción voluntaria del carácter moral. 
2.2. Contenidos procedimentales para la Educación Primaria y 
Secundaria 
Las formulaciones de los contenidos procedimentales tienen un 
aspecto común a cualquier nivel educativo, sea de la Educación 
Primaria o de la Educación Secundaria Obligatoria, y un aspecto 
específico y propio de cada uno de ellos. Las capacidades procedi-
mentales que se forman en cada etapa son las mismas, en cambio 10 
que evidentemente varía de una a la otra es el nivel que puede alcan-
zarse. 
SOBRE EL AUTOCONOCINIENTO 
Construir y 'Valorar positivamente el propio yo; conocerse a si 
mismo (sentimientos, razones, valores); integrar la experiencia bio-
gráfica y proyectarla hacia el futuro. 
Este ámbito de contenidos procedimentales pretende facilitar tan-
to el proceso continuo de conocimiento de sí mismo en sus divcrsas 
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facetas, como el uso de las estrategias para conseguirlo. Dado que el 
autoconocimiento es un proceso siempre inacabado, es tan imponan-
te conseguir una imagen adecuada de sí mismo, como adquirir 105 
medios para ir manteniendo esta imagen a través de los cambios que a 
lo largo del tiempo van sufriendo las personas. Se tratará pues de lle-
gar a conocerse mejor y de adquirir las destrezas y medios para con-
seguirlo. 
Con el rótulo «autoconocimiento .. hemos incluido básicamente 
tres líneas de desarrollo distintas aunque complementarias y con-
vergentes. En primer lugar, entendemos que la formación de la 
personalidad moral supone la conciencia de sí mismo. Es decir, ha-
ber desarrollado la capacidad de obtener información sobre sí mis-
mo y de construir con esa información una representación cooccp-
tualizada de sí mismo. Por lo tanto, haberse construido como 
sujeto quc se conoce y que puede modificar con el tiempo y las ex-
periencias la imagen de sí mismo, la valoración que se concede, y 
los ideales que para sí mismo se imagina y desea. A su vez, el sujc-
lO, en tanto yo que se conoce, se evalúa y se proyecta, acaba con-
virtiéndose en la sede de la responsabilidad moral y de la coheren-
cia personal. 
En segundo lugar, el autoconocimiento incluye también la clarifi-
cación de sí mismo en relación a un conjunto de aspectos que confi-
guran la propia manera de ser, pensar y sentir. Se trata de conseguir 
una mayor transparencia sobre cuáles son los propios sentimientos, 
deseos, motivos, y necesidades. Finalmente se trata de reconocer 
también las propias razones, pensamientos y valores. Un mayor co-
nocimiento de tales aspectos configura la imagen de sí mismo y apor-
ta a la vez los primeros elementos del juicio y la acción moral. Un 
proyecto de educación moral no puede excluir de ningún modo los 
deseos, sentimientos y puntOs de vista de cada uno de los sujetos que 
participan en él. 
En tercer lugar, y como síntesis y prolongación de los puntos 
anteriores, entendemos que el conocimiento de sí mismo supone la 
integración de las diversas experiencias biográficas y la proyección 
hacia el futuro de sí mismo. Es decir, p retendemos que los alumnos 
y alumnas vayan reconociendo, asumiendo y dando sentido a su pa-
sado. Pero además se trata también de que construyan un horizome 
de futuro que les permita seguir integrando su experiencia, así co-
mo motivando y orientando su actividad. Ambas condiciones, en-
tender el propio pasado y proyectar el futuro, son condiciones fun-
damentales en la formación de una personalidad moral madura, y 
ello en la medida que son uno de los pilares del juicio y de la con~ 
ducta moral. 
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Objetivos de la Educación Primaria 
En los años que comprende esta etapa de la educación obligatoria, 
y aunque los niños y niñas poseen ya una incipiente imagen de sí 
mi smos, van a destinar gran parte de sus esfuerzos a consolidarla y, 
sobre todo, a ir integrando en ella nuevos aspectos como resultado de 
sus intercambios con el medio y con los demás. Es. por otra parte, un 
momento adecuado para una aproximación a sí mismo eminente-
mente descriptiva, dejando para más tarde la elaboración de concep-
ciones sobre la propia personalidad. 
C~>nsolidar y ampliar el autoconocimiento descriptivo del sí 
nusmo. 
Reconocer los propios senti mientos, deseos, motivos, razones 
y valores. 
Iniciar la integración personal de las experiencias de relación 
con el mundo y con los demás. 
Comenzar a imaginar el propio futuro. 
Objetivos de la Educación Secundaria 
Durante la etapa de Secundaria pueden considerarse adquiridos 
los medios para lograr una aproximación descriptiva a sí mismo, aun-
que sea un momento de cambios profundos que exigirán reestrUctu-
raciones nada fáciles. Por otra parte, a la interminable tarea de cono-
cerse en relación a la experiencia cotidiana, se añadirá en este 
momento la voluntad de elaborar teorías sobre sí mismo y de refle-
xionar profundamente sobre las implicaciones filosóficas y morales 
que todo ello campana. 
Continuar el conocimiento descriptivo de sí mismo, abrirlo a 
nuevas experiencias y elaborar las crisis que suelen surgir en 
esta edad. 
- Reconocer y valorar los propios sentimientos, deseos, moti-
vos, razones y valores, y relacionarlos con los juicios y con-
ductas morales. 
Integrar en la biografía personal las experiencias pasadas de 
relación con el mundo y con los demás. Relacionar el pasado 
con el presente y proyectarlo hacia el futuro. 
Imaginar, proyect:J.r y conducir el propio futuro . 
- Elaborar filosóficamente los logros conseguidos en los ámbi -
tos del autoconocimiento y la autoconsrruccÍón. Conocer las 
[eorías que h:J.n estudiado esos temas. 
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SORRE EL CONoe/M/ENTODE LOS Dt'MÁS 
Desan-olLtr la capaddad empática y de adopdón de perspectivas 
sociales, 
La capacidad genérica de experimentar en sí mismo los sentimien-
tos ajenos distinguiéndolos de los propios, y de conocer las razones 
y los valores de los demás sin llegar a confundirse con ellos, es uno de 
los nudeos básicos de contenido procedimental en un curriculum de 
educación moraL Asimismo, y además de ser capaz de ponerse en lu-
gar del otro (del interlocutor en una relación interpersonal), se trata 
de adquirir también la capacidad de generalizar el punto de vista aje-
no de manera que sc reconozca la persp«tiva de una tercera persona, 
la perspectiva de la propia comunidad O sociedad en su conjunto y, 
finalmente, la perspectiva ideal que defenderían codos los su jetos quc 
reconociesen el punto de vista moral Uuscicia y solidaridad universa-
les) por encima de cualquier otro interés persona) o colectivo. Por lo 
tanto, junto al reconocimiento del otro (de sus sentimientos, razones 
y valores) sc t rata también de reconocer, ante cada uno dc los proble-
mas morales que se presentan, el puntO de vista de todos los demás, 
de la sociedad y de un sujeto moral ideaL Un conflicto moral supone 
construir y conocer la propia posición. la posición de los demás im-
plicados y la posición que mantiene la colectividad real e ideaL En 
consecuencia, los alumnos y alumnas deben desarrollar la capacidad 
de salir de sí mismos o descentrarse, de modo que aprendan a cono-
cer a los demás y a percibir la realidad desde otros pUntOs de vista 
distintos al propio. Se trata pues de ir superando el egocentrismo co-
mo tal, así como los hábitos de centración que permanecen en los su-
jetos una vez. que propiamente se ha superado el período egocéntrico. 
El desarrollo de la empatía y la adopción de perspectivas sociales 
constituye una de las condiciones imprescindibles del juicio y la con-
ducta moral. Sabemos que lo moral supone enfrentarse siempre a si-
tuaciones interpersonales, por lo tanto, es imprescindible conocer el 
punto de vista de todos los implicados si queremos actuar correcta-
mente. Sin esta capacidad de entender las emociones y sentimientos 
de nuenros interlocutores, de conocer sus intereses, necesidades y ra-
zones y. finalmente, de entender sus valores y los motivos que les im-
pulsan a sustentarlos no será posible una praxis moral -juicio y ac-
ción- justas y solidarias. De igual modo, se deberá desarrollar el 
reconocimiento de los puntos de vista colectivos, percibi r sus razo-
ncs, su relatividad y la posibilidad de sobrepasarlos, si cabe, a partir 
de una posición basada en criterios morales (que bien puede scr la ge-
neralización e idealización de la capacidad de colocarse en el lugar de 
los demás). Así. la empatía y la [ama de pespectivas sociales serán 
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condiciones constitutivas del juicio moral, del diálogo y del compor-
tamiento interpersonal benevolente, y a la vez estarán impregnadas 
de valores como la cooperación, la solidaridad o la consideración por 
los demás . 
Objetivos para kt Educación Primaria 
Durante la etapa de Primaria se trata de superar el egocentrismo 
en sus primeras manifestaciones. Se insistirá en desarrollar la capaci-
dad de distinguir el propio puntO de vista del de los demás, y de 
aprender a obtener un conocimiento descriptivo de los sentimientos, 
razones y valores de los demás. Sólo de manera lenta irán percibien-
do el punto de vista colectivo. Lo reconocerán, en primer lugar, en-
camado en el propio grupo de pares, y más tarde comenzarán a gene-
ralizarlo a la sociedad. 
Darse cuenta de que los demás tienen un pUnto de vista sobre 
las cosas que puede ser distinto al propio. Controlar y relativi-
zar la propia perspectiva sobre las situaciones. 
Distinguir entre lo que sienten, piensan y valoran los demás, y 
ser capaz de reconocer descriptivamente los distintos conteni-
dos de cada uno de esos ámbitos. 
Reconocer las posiciones y puntos de vista de los colectivos 
más cercanos, y trabajar con la ayuda del profesor para perci-
bir las pespectivas sociales e ideales. 
Objetivos para kt Educación Secundaria 
Una de las tareas centrales de la Educación Secundaria es la de 
superar los hábitos egocéntricos y sociocéntricos. Cuando la ceD-
tración está ya superada desde el punto de vista lógico, pueden que-
dar aún importantes vestigios debidos al hábito de no salir de sí 
mismo, o debidos al desconocimiento del tipo de conten ido sobre 
el que se opera (la experiencia a propósito de la temática sobre la 
que se piensa o actúa suele ser una condición favorable a la empatía, 
la toma de roles y la correcta asunción de perspectivas sociaJes). Se 
trata de encaminarse decididamente hacia un correcto conoci mien-
tO de los demás en todas las face tas en que ello es posible, y de enca-
minarse asimismo hacia el reconocimiento simultáneo de la pers-
pectiva de la propia sociedad y de la perspectiva moral ideal. Es el 
momento también para trabajar plenamente la toma de conciencia 
de los mecanismos y de la importancia del conocimiento de los de-
más, así como de la conceptualización filosófica que todo ello pue-
de comportar. 
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Asumir que los demás tienen un punto de vista sobre las reali-
dades sociales distinto al propio. Adquirir el hábito de la des-
centración. 
Entender con ciena profundidad lo que sienten, piensan y va-
loran los demás. 
Reconocer que otras colectividades tienen puntOS de vista dis-
tintos a la nuestra. Relativizar la propia perspectiva colectiva. 
- Trabajar por el reconocimiento de la perspectiva moral ideal 
(reconocimiento universal de los demás). 
- Tomar conciencia de los mecanismos presentes en el reconoci-
miento de los demás y de su imponaneia para el juicio y la 
conductas morales. 
SOBRE ELfUICIOAfOKAL 
DesamJl!ar la sensitividad moral y la capacidad de razonar sobre 
problemas morales de modo justo y solidario (cuidado de los demás). 
El juicio moral como ámbito de contenidos procedimentales de 
un curriculum de educación moral quiere designar la capacidad que 
permite percibir y reconocer siruaciones en las quc se presenta un 
conflicto de valores, y sobre todo la capacidad que permite reflexio-
nar en lOrno a tales conflictos. Por lo tanto, el juicio moral ayuda a 
considerar los propios valores a propósito de situaciones concretas, a 
ordenarlos jerárquicamente en función de tales situaciones y de 
acuerdo a razones, y a dilucidar en definitiva entre lo que se consi-
dera correcto y lo que se considera incorrecto. Se trata, por lo tanto, 
de enfrentarse a conflictos de valor mediante razones de modo que 
nos lleve a preferir justificadamente una postura u otra; es decir, que nos 
acerque a juicios justos, solidarios y cuidadosos con Jos demás. 
Tal como se ha dicho, el juicio moral se refiere al tipo de razona-
miento que empleamos a propósito de temas morales. No considera 
directamente ni la conducta moral ni los valores morales. El juicio 
moral influye en la conducta, pero no es su única causa ni se confun-
de con ella. A su vez, el juicio moral no deriva de una aplicación lite-
ral de los propios valores a las siruaciones reales, sino de la dilucida-
ción razonada de situaciones de conflicto de valores. Sean cuales 
fueren los valores de un individuo, éste se encuentra en su vida con 
grandes o pequeños conflictos que enfrentan valores deseables, pero 
que no pueden solucionarse correctamente por la mera elección de 
un valor supuestamente superior que solvente el conflicto. Por el 
contrario, la solución exige que se recurra a un juicio reflexivo basa-
do en buenas razones. Se necesita apelar a un juicio racional que ten-
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ga presentes tantO las exigencias propias como las ajenas, y a ser posi-
ble las haga compatibles mediante algún procedimiento justificado 
racionalmente. Aunque los conflictos de valores se viven a menudo 
como crisis emocionales, y sin duda tienen un claro componente 
afectivo, su superación requiere reconsiderar lo que el sujeto cree, así 
como los motivos y razones quc justifican o fundamentan las anti-
guas posiciones o las nuevas creencias. De este modo, se construye 
un tipo de pensamiento moral que ayudará a resolver o simplemente 
a situarse mejor ante los problemas de valores. Tal como ha mostrado 
Kohlberg, cuando se dan unas condiciones ambientales y experien-
cialcs óptimas, los sujetos van construyendo sucesivamente formas 
de razonamiento moral cada vez mejores. Según sus trabajos pueden 
distinguirse seis estadios distribuidos en tres niveles: el preconven-
cional (que resuelve los conflictos morales desde la perspectiva de los 
intereses de los individuos implicados), el convencional (q ue resuelve 
los conflictos morales desde la perspectiva de los intereses de la socie-
dad) y el posconvencional (que resuelve los conflictos morales desde 
una perspectiva superior a la sociedad: los criterios de justicia que 
impone la propia conciencia). Esta sucesión de niveles supone un 
acercamiento progresivo a criterios de justicia y solidaridad. 
Objetwos para la Educación Primaria 
Durante esta etapa, además de trabajar por la implantación del há-
bito de razonar los conflictos morales de todo tipo que se puedan 
presentar a los alumnos y alumnas, se intentará que al llegar a su fin 
hayan iniciado ya la consolidación de las formas de razonamiento 
propias del estadio convencional y, por lo tanto, tiendan a superar los 
argumentos basados exclusivamente en el propio beneficio o en el 
intercambio de favores . Tales logros deberán aplicarse con mayor 
soltura en la medida que las situaciones problemáticas les sean más 
conocidas y experimentadas. Los educadores, sin embargo, no ade-
cuarán sus intervenciones a los niveles en que se encuentren los alum-
nos y alumnas sino que expondrán, cuando lo consideren oportuno, 
argumentos de niveles superiores. 
Implantar el hábito de razonar personal y colectivamente pro-
blemas morales cotidianos o conflictos de valor imaginarios. 
Iniciar la consolidación de las formas de argumentación pro-
pias del nivel convencionaL 
Exponer a los alumnos y alumnas a argumentaciones propias 
de niveles superiores. 
Iniciar un proceso mctarreflexivo sobre las razones que se 
aportan en las discusiones escolares sobrc problemas morales. 
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Objetivos para la Educación Secundaria 
Durante la etapa de Secundaria, se seguirá insistiendo en la perti-
nencia de reflexionar los problemas morales y en la superioridad de 
este procedimiento, aunque no en su exclusividad, para resolverlos o 
para tratarlos más adecuadamente. Se trabajará para que los alumnos 
y alumnas hacia el fin de esta etapa inicien ya la formación de modos 
de argumentación posconvcncionalcs y, por lo tanto, relativicen los 
criterios sociales como última garantia de 10 moral y comiencen a 
construir principios morales justificados por la conciencia individual. 
Asimismo, al final de esta etapa será pertinente mostrar y discutir el 
contenido de los estadios morales. Se trata pues de tomar conciencia 
de la sucesión de formas de razonamiento moral y de la corrección 
creciente de los sucesivos niveles, y todo ello con la esperanza de que 
así se contribuya a mejorar el razonamiento moral. 
Consolidar los hábitos de reflexión individual y colectiva so-
bre conflictos morales, y justificar la conveniencia del razona-
miento al enfrentarse a problemas morales. 
Iniciar la consolidación de las formas de argumentación pro-
pias del nivel posconvencional. 
Exponer a los alumnos y alumnas a las mejores argumentacio-
nes. 
- Trabajar la toma de conciencia sobre las razones que se apor-
tan en la discusión de conflictos, y familiarizarse con el conte-
nido de los distintos niveles de razonamiento moral. 
Conocer las tesis básicas de las éticas procedimentales. 
Analizar los límites y las insuficiencias del ra:tOnamiento al 
enfrentarse a los problemas morales. Hacer mención especial a 
las emociones y a los sentimientos, al cariño y al cuidado, y 
a la consideración y la benevolencia. 
SOBRE LAS HABILlDMJES DlALÓ(;ICAS 
Desarrollar las capacidades para intercambiar opiniones y para 
razonar sobre los puntos de vista de los demás interlocutores con áni-
mo de entendimiento. 
Las habilidades dialógicas constituyen uno de los ámbitos de con-
tenido procedimental esenciales en un curriculum de educación mo-
ral. Entendemos por habilidades para el diálogo el conjunto de des-
trezas conversacionales, las actitudes personales y los valores cívicos 
que, ante un problema interpersonal y/o social que comporte un 
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conflicto de valores no resuelto, impulsan a todos los implicados en 
él a comprometerse en un intercambio de razones que los acerque a 
una mutua comprensión, y a la persecución de acuerdos justos y ra-
cionalmente motivados. Es decir, se trata de adquirir aquellas dispo-
siciones que facilitan un intercambio constructivo de razones, y de 
asimilar aquellas actitudes y valores que conducen a considerar de 
modo igualitario el punto de vista de todos los afectados por el pro-
blema que se debate. No se trata pues de formar a nuestros alumnos 
y alumnas para la mera conversación, sino para que aprendan a en-
frentarse a los problemas de valor mediante el compromiso de un 
diálogo que tenga en cuenta tanto los propios intereses y pUntos de 
vista, como los intereses y puntos de vista de todos los demás impli-
cados en la situación conflictiva. Un proceso dialógico que además 
oriente el intercambio de razones hacia la obtención de un acuerdo 
alejado de la presión de los más fuenes o influyentes, y que por el 
contrario se base en la consideración de las mejores razones que ha-
yan podido expresar con entera libertad e igualdad todos los afecta-
dos. De este modo, la voluntad de acuerdo estará guiada por valores 
como la justicia y la solidaridad. 
Los tres puntos siguientes intentan concretar y traducir la actitud 
de diálogo que se ha descrito en destrezas y procedimientos más ase-
quibles a la actividad docente. En primer lugar, para dialogar de modo 
correcto se requieren ciertas actitudes personales que deben estar pre-
sentes durante todo el intercambio de puntos de vista. Actitudes co-
mo las siguientes: manifestar un talante positivo y constructivo que 
contribuya al entendimiento y a la solución de los problemas tratados; 
respetar la voluntad de verdad de todo lo que se dice; y respetar per-
sonalmente a todos los interlocutores, evitando la prepotencia, el au-
toritarismo y la coerción. En segundo lugar, el diálogo será logrado en 
la medida que se cumplan ciertas condiciones formales que contribu-
yen de modo definitivo a su corrección y éxito. Entre tales condicio-
nes formales destaca: aportar la información necesaria, aportar infor-
mación pertinente, aportar información bien preparada, y hacerlo de 
uo modo ordenado, claro y bicn estructurado. En tercer lugar, el diá-
logo supone una verdadera tarea constructiva respecto al tema que se 
está discutiendo. Estamos pues ante ciertas condiciones referentes al 
fondo del diálogo. Entre ellas cabe destacar principalmente las si-
guientes: la plena implicación personal en el intercambio de opiniones 
y razones, la escucha y consideración de las razones ajenas, el com-
promiso de expresar las propias opiniones, la voluntad de modificar-
las si cabe, y la disposición para buscar alternativas aceptables por to-
dos los interlocutores, adoptándolas y poniéndolas en práctica. 
Entender el diálogo y las habilidades dialógicas de este modo sig-
nifica considerarlas a la vez como finalidad y como método de educa-
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ción moral. El diálogo debería ser uno de los objetivos básicos de un 
curriculum de educación moral, y ello en la medida que el mantener 
una actitud dialogante ante situaciones de conflicto de valores es ya 
un aspecto central de una educación democrática y pluralisu. Pero 
además porque el diálogo lleva implícitos o conduce a valores tan im-
portantes como la solidaridad, la voluntad de universalidad, y la jus-
ticia. Por otra parte, el diálogo es también un método esencial de edu-
cación moral. Ante todo, por aquello de que se aprende a dialogar 
dialogando, pero además porque el diálogo es el denominador co-
mún de la mayoría de contenidos imprescindibles de un currículum 
de educación moral, así como de la mayor parte de estrategias de for-
mación moral. Todo ello convierte el diálogo en uno de los nudos del 
curriculum dada su calidad de fin y de medio. 
Objetivos para la Educación Primaria. 
Durante esta etapa de la escolaridad, las habilidades dialógicas se 
aprenden usándolas en las más variadas circunstancias, sobre todo en 
debates relacionados con temas morales o de convivencia del grupo-
clase. En la etapa de Primaria se presentarán de modo concreto y 
contextualizado los aspectos actitudinales del diálogo. Se dará espe-
cial relieve a sus aspectos formales: claridad en la expresión, respeto 
por los rumos de habla, O pertinencia de lo expresado respecto del te-
ma de discusión. Asimismo, se empezarán a trabajar los aspectos de 
fondo: desde la escucha y la expresión de la propia opinión, a la cons-
trucción colectiva de nuevas opiniones a partir de los diversos puntos 
de vista. 
- Dialogar en las más variadas situaciones escolares y a propósi-
to de temas diversos. Hacerlo de acuerdo con objetivos reco-
nocidos y claros para todos los interlocutores, así como con 
una actirud constructiva, respetuosa y veraz. 
Lograr un dominio de los procedimientos formales del diálo-
go: claridad en la expresión, respeto por los turnos de habla, y 
pertinencia de 10 expresado respecto del tema de discusión. 
- Trabajar la comprensión del contenido expresado por Jos di-
versos interlocutores, la verbalización correcta de la propia 
opinión y la comparación de ambos puntos de vista. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
La eupa de Secundaria se caracterizará, además de por un apren-
dizaje del diálogo basado en la experiencia que aponan las discusio-
nes escolares de todo género, por la consideración más sis(emática de 
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lo que significa dialogar y de los mecanismos que se ponen en juego 
durantc el diálogo. Por consiguiente, se (rata de potcnciar la toma de 
conciencia de las habilidades para el diálogo. En cuanto a los con-
tenidos, además de insistir en las actitudes dialógicas y en la forma 
convencional y correcta de dialogar, se deberá adquirir fac ilidad para 
contrastar la propia opinión con la de los demás y, en definitiva, para la 
construcción común de nuevos puntos de vista. 
Usar el diálogo como instrumento habitual de intercambio de 
opiniones. para tratar todo tipo de controversias de modo 
constructIvo y respetuoso. 
Consolidar el dominio de los procedimientos formales de diá-
logo, y lograr una plena asimilación de los mecanismos de 
comparación de pUntOS de vista diversos y de construcción 
mutua de nuevas perspectivas. 
- Tomar conciencia de las diversas estrategias presentes en todo 
proceso dialógico correcto e incorporarlas como hábitos para 
optimizar los propios modos de dialogar. 
SOHRE LA COMPRENSIÓN CRITICA. 
DesarrolLtr las capacidades para adquirir información y para 
contrastar críticamente los diversos puntos de vista sobre la realidad 
y para comprometerse en mejorarla. 
En el apartado relativo a «hechos, conceptos y sistemas concep-
tualeS" presemaremos como uno de sus bloques de contenido el «co-
nocimiento y la reflexión sobre hechos o situaciones micro y macro-
éticas que implican un conflicto de valores". Sin embargo, aquí 
adelantamos por razones inherentes al diseño curricular la presenta-
ción de las disposiciones cognitivas que se precisan para trabajar con 
efectividad tales temas controvertidos. La comprensión crítica cons-
tituye la herramienta procedimental con que considerar los temas de 
conflicto o controversia de valores. 
La comprensión crítica SupOne un proceso de acercamiento a si-
tuaciones concrctas aplicando para su esclarecimienro el conjunto de 
disposiciones procedimentales que ya hemos presentado. Se trata de 
conocer una realidad singular y controvertida, pero se trata de hacerlo 
no únicamente a partir de la información objetiva que puede propor-
cionarnos alguna de las disciplinas sociales. Información que de cual-
quier modo es imprescindible y deberá tenerse en cuenta. No obstan-
te, el entendimiento de la realidad que buscamos nos lo proporcionará 
mejor la toma de conciencia de cuál es nuestro pensamiento respecto 
de ella y de cuál es el pensamiento y posición de todos los demás im-
plicados; asimismo nos lo proporcionará el diálogo que ha de permi-
tirnos avanzar hacia un entendimiento más justo de esa realidad; y fi-
nalmente el juicio valoratlvo que orienta el espíritu crítico hacia 
aquellos aspectos de las situaciones conflictivas que consideremos in-
justos o insolidarios. Podemos afirmar de modo sintético que la com-
prensión crítica pretende desarrollar todos aquellos procedimientos 
que impulsan la discusión, la crítica y la autocrítica, así como el enten-
dimiento ---que no significa necesariamente acuerdo o consenso--, 
entre los alumnos y alumnas, el profesor e, imaginariamente, con to-
dos los implicados en el problema considerado y que no pueden estar 
presentes en el aula. Todo eUo a propósito de temas personales y so-
ciales - micro y macroéticos- que implican un conflicto de valores; 
es decir, que son sentidos por alumnos y profesor como problemáti-
cos. Se trata, por lo tanto, de discutir todo aquello que preocupa o de-
bería preocupar con ánimo de entender críticamente las razones que 
tienen todos los implicados, y comprometerse en aquellos procesos 
prácticos de mejora de la realidad considerada. La comprensión crítica 
globaliza el conocimiento, la consideración dialógica de los diversos 
puntos de vista y razones, la valoración crítica, y el compromiso de la 
acción respecto de ternas que implican un conflicto de valores. 
Objetivos para la Educación Pn'maria 
En esta etapa de la escolaridad obligatoria, la comprensión crítica 
además de propiciar la aplicación a situaciones concretas de las diver-
sas habilidades socio-cognitivas que ya se han ido presentando-auto-
conocimiento, conocimiento de los demás, razonamiento moral, ha-
bilidades dialógicas y habilidades comportamcntales-, trata de ir 
habituando y mostrando la necesidad de analizar de modo complejo 
las realidades controvertidas. Se trata, en definitiva, de comenzar a 
construir el hábito de considerar .. lo que nos pasa,. de modo crítico, 
dálogico, y en el horizonte de la justicia y la solidaridad. 
Iniciar la consideración sistemática de temas micro y macroé-
ticos desde la perspectiva que aporta la comprensión crítica. 
Desarrollar la sensibilidad moral para captar aquellos aspectOs 
de la realidad que implican un conflicto de valores. 
- Aprender a adquirir y elaborar información útil, veraz y perti-
neme, y a situarse críticamente ante ella. 
- Aprender a confrontar las opiniones objetivas y los puntos de 
vista y razones personales sobre los temas de controversia. 
Inciar procesos de intervención comprometida en la realidad 
más próxima. 
57 
Objetivos para la Educaci6n Secundaria 
La comprensión crítica en tanto que procedimiento de reflexión 
moral seguirá aplicando las diversas estratégias socio-cognitivas a si-
tuaciones contextualizadas, y así consolidar el hábito de utilizarlas en 
toda su complejidad frente a las situaciones de controversia que lo re-
quieran. En esta etapa de la escolaridad, además de utilizar ya con 
cierta soltura los diversos momentos o pasos que se incluyen en la 
comprensión crítica, se deberá adquirir una opinión respecto a la 
misma «comprensión crítica,. , Se trata de que valoren positivamente 
lo que significa en tanto que actitud vital y manera de enfrentarse a 
los problemas que comporta la construcción de la propia vida y de la 
vida colectiva. 
- Ser capaz de considerar de modo complejo cualquier tema de 
controversia de valores. 
- Desarrollar y aplicar la sensibilidad crítica y moral necesaria 
para descubrir y aceptar los aspectos conflictivos de la reali-
dad. 
- Trabajar con soltura en el proceso de selección crítica de in-
fonnación de toda índole, y en el proceso de interrelación 
(distinción y vinculación) de datos objetivos con apreciacio-
nes de valor. 
Haber asimilado la capacidad de confrontar crítica y autocriti-
camete las razones ajenas con las propias. 
Proporcionar oportunidades para el compromiso respecto de 
temas conflictivos previamente analizados. 
Reconocer los valores que están presentes en la comprensión 
crítica como método de análisis de la realidad y como actitud 
personal. 
S08RE LA TOMA DECONC/ENC/A 
Desarrollar las habilidades metacognitiuas que permitan concep-
tualizar, regular y dar valor a los procesos cognitivos, conductuales y 
emocionales que atañen al ámbito socio-moral 
Aunque el término conciencia haya sido utilizado con sentidos 
muy diversos, aquí lo entenderemos fundamentalmente como la ca-
pacidad para darse cuenta de la propia actividad mental, comporta-
mental o emocional. Así entenderemos que un sujeto toma concien-
cia de un conjunto de actividades cognitivas - percepción, reflexión, 
valoración etc-, de un conjunto de actividades comportamentales -
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movimientos, procesos de manipulación, hábitos de interrelación, 
etc.-, y de un conjunto de actividades emocionales -sentimientos, 
deseos, inclinaciones, e[C.-, cuando paralelamente a su realización se 
da cuenta de que ha llevado a cabo tales actividades y de cómo las ha 
llevado a cabo. La conciencia sobrepasa la mera posesión de un «sa-
ber o un saber hacer» y lo dobla para convertirse en un ..:saber sobre 
el saber», o en un «saber sobre el saber hacer»: es un ..:saber que se sa-
be» . 
Esas capacidades de conocimiento y de metaconocimiento están 
dirigidas hacia todos los ámbitos de actividad de los sujetos. Sin em-
bargo, aquí nos preocupan exclusivamente los ámbitos socio-moral y 
personal. Se tratará pues de desarrollar la toma de conciencia respec-
to de los procesos y resultados cognitivos, comportamentales y emo-
cionales que atañen al ámbito de lo socio-moral y personal. Por 10 
tanto, aquí veremos la toma de conciencia como un procedimiento 
que se refiere a cualquier contenido curricular, sea relativo a hechos y 
conceptos, a procedimientos, o a normas y valores. Respecto de cada 
uno de esos ámbitos de contenido, y partiendo ya de unos ciertos sa-
beres, habilidades o valores adquiridos, la toma de conciencia preten-
de: 1) conceptualizar o conocer los procesos cognitivos, comporta-
mentales y emocionales que se ponen en juego durante el aprendizaje 
de saberes, habilidades o valores; 2) regular o dirigir voluntariamente 
y con intención de perfeccionamiento dichos procesos cognitivos, 
comportamentales y emocionales presentes en el aprendizaje de sabe-
res, habilidades y valores; y 3) valorar y dar sentido moral tanto a la 
posesión de las destrezas cognitivas, eomportamentales y emociona-
les necesarias para adquirir saberes, habilidades y valores, como valo-
rar también la actividad de conceptualización y control de tales pro-
cesos que nos hacen más dueños de nosotros mismos. Este dominio 
de sí mismo es en el tema que nos ocupa un valor de enorme impor-
tancia. Resumiendo lo dicho, la toma de conciencia supone saber qué 
son, saber cómo se adquieren, y saber cuál es el valor de los conteni-
dos referentes a conocimientos, a procedimientos, a normas y a valo-
res. Finalmente, la toma de conciencia en el ámbito de lo moral es en 
sí misma uno de los mayores logros a que debe aspirar la interven-
ción educativa, y ello en la medida que es condición de la voluntad 
autónoma de los hombres. 
Objetivos para la Educación Primaria 
Durante esta etapa de la escolaridad pensamos que se pueden y 
deben ensenar respecto a cada uno de los tipos de contenido todos 
los procesos presentes en la toma de conciencia ---conceptualización, 
regulación y valoración- o Sin embargo, a diferencia de lo que suele 
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ocurrir en otras edades, el nivel de toma de conciencia autónoma de 
estos procesos rcsulta muy limitado. Sin embargo, la toma de con-
ciencia autónoma es el último eslabón de un proceso gradual en el 
que primero el educador actúa desde el exterior como conciencia de 
los alumnos y alumnas; es decir, conceprualiza, regula y valora por 
ellos y, sobre todo, lo hace ante ellos y se lo comunica. Luego de ma-
nera lenta va transfiriendo a los alumnos y alumnas las funciones de 
la toma de conciencia. Pero tal proceso no se completa durante esta 
etapa de la educación obligatoria. 
- Iniciar la conceptualización, regulación y valoración de los 
procesos cognitivos comportamentales y emotivos presentes 
en la adquisición de contenidos referidos a hechos, procedi-
mientos y valores. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
En la etapa de Secundaria los alumnos y alumnas van recibiendo de 
los adultos la responsabilidad plena en el dominio de sus procesos de 
toma de conciencia. Es decir, se les transfiere el control de los procesos 
de conceptualización, regulación y valoración. Aunque eso no significa 
que el papel de conciencia vicaria que ejerció el educador en edades 
más tempranas se abandone completamente. En la Secundaria el edu-
cador no está tan pendiene de suplir las limitaciones de la conciencia de 
los educandos, pero continúa actuando como planificador de los pro-
cesos de toma de conciencia, como último controlador de su eficacia, y 
también como interlocutor que en pie de igualdad juzgan los logros y 
las tareas a que ha obligado y obliga el curriculum de educación moral. 
Lograr una conceptualización, regulación y valoración autó-
noma de los procesos cognitivos comportamentales y emoti -
vos presentes en la adquisición de contenidos referidos a he-
chos, procedimientos y valores. 
- Valorar la toma de conciencia como una de las condiciones de 
la autonomía de la voluntad y de la responsabilidad. 
SOBRE LA AUTORREGULAClÓN 
Buscar la coherencia entre el juicio y la acción moral, adquirir ha-
bitos deseados y constrnir voluntariamente el propio carácter moraL 
Un curriculum de educación moral debe preocuparse de todas 
aquellas capacidades que intervienen en la formación del juicio moral, 
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pero también debe hacerlo en igual medida de las capacidades que in-
tervienen en la formac ión del comportamiento moral. A este segundo 
aspecto, que incluye la acción, los hábitos y el carácter moral, no 
siempre se le dio la relevancia que merece. Ha ocurrido así porque a 
menudo fue considerado como dependiente de los logros adquiridos a 
TUvel de juicio moral. Y ello en dos sentidos: por una pane, entendien-
do que la acción moral debe estar dirigida por el juicio moral y ser de-
pendiente de él. Afirmación que aceptaremos sin discutir aquí, aunque 
merecería algunas matizaciones. Por otra pane, también se ha afirma-
do que entre el juicio y la acción moral se producía una notable o in-
cluso total adecuación o coherencia. Tal posición, aunque sea en algu-
na medida correcta, no lo es hasta el extremo de pensar que de modo 
directo e inmediato quien posee un juicio moral maduro actúa de 
acuerdo con él sin ningún tipo de problemas. Sabemos que esto no es 
así, y que entre el juicio y la acción moral se abre un espacio enorme 
de trabajo pedagógico para alcanzar entre ambos la mayor coherencia 
posible. Por 10 tanto, la acción, los habitas y la personalidad moral de 
un sujeto requieren, además de un razonamiento moral lo más óptimo 
posible que les confiera dirección y fundamento, un esfuerzo de cons-
trucción conductual específico. A conseguirlo se orienta este ámbito 
de contenido del diseño curricular de educación moral. 
El logro de mayor coherencia entre el juicio y la acción moral, la 
adquisición de hábitos morales deseados y la construcción voluntaria 
del p ropio carácter moral dependen de la adquisición de las compe-
tencias presentes en los procesos de autorregulación. La autorregula-
eión es la destreza básica que permitirá el logro de los tres objetivos 
específicos del comportamicnto moral. Entendemos por autorregula-
ción el conjun to de procesos cognitivos y comportamentales que 
permiten al sujeto dirigir autónoma mente su conducta. Es decir, diri -
gir su conducta de acuerdo a la propia voluntad racional y, por lo 
tanto, intentando controlar las variables internas o externas que in-
fluyen en la conducta. Aunque no se pretende, ni es posible, e incluso 
no sea deseable un absoluto control racional de la conducta, entende-
remos que tanto las acciones, como los hábilOs y el modo de ser per-
sonal deberían responder a criterios reflexionados racionalmente por 
el sujeto y construidos voluntariamente por él mismo. Cuando esto 
se produce estamos ante espacios de autorregulación, y estamos ante 
una forma de vinculación entre el juicio y la acción moral. 
En este sentido la autorrcgulación supone, al menos, un momento de 
fijacion autónoma de los propios objetivos vitah:s, un tiempo de autoob-
servación y autocvaluación que permita comparar objetivos con las reali-
zaciones conductuales, y fmalrnente un espacio de implantación de mue-
vas modos conducrualcs que deberá estar suficientemente motivado y 
reforzado por el propio deseo de acercarse al patrón u objetivo deseado. 
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Como ya se ha indicado de pasada, la autorregulación sería el me-
canismo mínimo que contribuye a la formación de los diversos niveles 
del comportamiento moral. As~ la autorregulación permite perseguir 
el acuerdo puntual entre juicio y acción moral. Pero asimismo ayuda a 
gravar en el sujeto hábitos conductuales más estables. Finalmente, por 
acumulación de hábitos o por aplicación de los procesos de autorre-
gulación a aspectos globales de la propia personalidad se construye 
voluntariamente una manera de ser o carácter moral. 
Objetivos para la Educación Primaria 
La autorregulación es un objetivo que comenzará a trabajarse 
desde el primer curso de Primaria. Sin embargo, durante esta etapa 
compartirá el protagonismo con la transmisión de ciertos comporta-
mientos necesarios para la convivencia que trasmitirá de modo hete-
rónomo el adulto. De todos modos, el control de estos comporta-
mientos lentamente se irá transfiriendo a los alumnos y alumnas. Se 
trata pues de que acaben valorando como propios tales objetivos y 
regulando ellos mismos su conducta según esos patrones. Además, en 
ciertos espacios de vida se debc lograr que ya desde muy pronto ejer-
citen todos los pasos presentes en los procesos de autorregulación. 
De este modo, y quizás para aspectos más perceptibles de su com-
portamiento es necesario que se ejerciten en la fijación de objetivos 
propios, así como en la autoobservación. autoevaluaeión y autorre-
fuerzo. 
- Convertir en crec¡entemente autónomas ciertas conductas 
convivenciales transmitidas por los educadores y asimiladas 
por los alumnos y alumnas. 
- Adquirir destreza para fijarse objetivos personales concretos, 
deseados, realistas y acordes con las propios reflexiones mora-
les. 
- Adquirir habilidad para percibir con realismo el propio com-
portamiento y para compararlo con el que se querría manifes-
tar. 
- Adquirir habilidad para precisar el tipo de modificaciones que 
requiere la propia conducta. 
- Aproximarse a un autorrefuerzo basado en la satisfacción por 
los logros conseguidos. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
Duante esta etapa se deberá lograr una casi total transferencia del 
control conductual a los alumnos y alumnas; es decir, los hábitos de 
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convivencia deberán estar del todo asimilados y convertidos en obje-
tivos propios. Pero, por otra parte. se deberán desarrollar 10 más am-
pliamente posible los procesos de autorregulación y extenderlos a to-
dos los ámbitos de la conducta y modo de ser personal. Se hará 
especial atención en este peóodo de la formación a la construcción de 
la personalidad: la elaboración de un yo ideal que controle y modele 
las conductas concretas será una de las principales tareas de esta eta-
pa. Asimismo, se trata de que acaben tomando conciencia del valor 
esencial que tiene la autorregulación para hacerse tal como cada cual 
se proyecta y de acuerdo con los criterios de justicia y solidaridad 
que el juicio moral se preocupa de precisar. 
- Haber convertido en propios y haber logrado asimilar los ob-
jetivos convivenciales que le fueron transmitidos y merecen 
ser retenidos. 
Haber adquirido soltura para fijarse objetivos, observarse, 
evaluarse y reforzarse a propósito de conductas y hábitos con-
ductuales. 
- Esforzarse por construir consciente y reflexivamente el pro-
pio ideal del yo, y aplicar los procesos de autorregulación a su 
progresiva implantación en el modo de ser personal. 
- Tomar conciencia de la importancia moral de los procesos de 
aUlorregulación. 
Empe:.:.ar a familiarizarse con las más importantes propuesras 
filosóficas que han defendido la autorregu lación como criterio 
básico de la persona moral. 
2.3. Los procedimientos en relación con los demás contenidos 
morales 
Podemos entender la relación de los contenidos procedimentales 
con las demás tipos de contenido dc la educación moral, al menos, de 
dos formas: en primer lugar, viendo en qué medida los procedimien-
tos conllevan valores y, en segundo lugar, analizando de qué modo se 
usan los procedimientos cn el trabajo sobre los hechos y hacia qué 
clase de resultados conduce esa tarea. 
Los procedimientos de reflexión y acción moral que hemos anali-
zado no son herramientas morales neutrales o libres de valor. Es cier-
to que el uso de los procedimientos está abierto a la creatividad moral 
de cada individuo, y que en modo alguno su empleo prejuzga o anti-
cipa con exactitud las decisiones morales que se tomarán. Es por eso 
que decimos que los contenidos procedimentales son herramientas 
morales que permiten caminos y soluciones diversas. Sin embargo, 
cuando los procedimientos presentan un nivel de desarrollo suficien-
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te y se usan de modo correcto llegan a manifestar un tipo de com-
portamiento y unas actitudes personales atravesadas por valores. Es 
decir, usar de modo acenado los procedimientos morales supone ex-
presar necesariamente ciertos valores latentes en dichos procedimien-
tos. Por lo tanto, el aprendizaje de los procedimientos arrastra tam-
bién la adquisición de valores morales deseables. Podemos afirmar en 
consecuencia que los contenidos procedimentales anticipan o llevan 
implícitos en sí mismos contenidos de carácter actitudinal y de valor. 
De ahí que afirmemos a la vez que los procedimientos son herra-
mientas morales que cada sujeto debe emplear con libertad y autono-
núa, pero también que ello no supone que sean contenidos neutrales 
y asépticos. Así, por ejemplo, los procedimientos referidos al autoco-
nocimiento y la autorregulación se orientan hacia la responsabilidad, 
la coherencia y la autonomía; los procedimientos referidos al juicio 
moral y a la comprensión facilitan valores como la justicia y la solida-
ridad; procedimientos relacionados con la empatía y la sensitividad 
moral aproximan a valores como la consideración por los demás, la 
sensibilidad, la cooperación y la aceptación de la diversidad; procedi-
mientos vinculados a las habilidades dialógicas trabajan con valores 
como la tolerancia, el respeto, la autorrenuneia o la esperanza en el 
entendimiento mutuo; finalmeme, procedimientos implicados con la 
toma de conciencia reafirman la "voluntad de valor .. o el reconoci-
miento y valoración de los valores. 
En segundo lugar, los procedimiemos morales se imerrelaeionan 
con los demás contenidos de la educación moral en la medida que sir-
ven para anali7.ar y trabajar sobre los hechos personales y sociales 
que vive o se le presentan a cada sujeto. A partir de ese trabajo de re-
flexión, diálogo y acción se redefine el sentido personal de los valores 
y se comprenden los conceptos morales que pueden servir para en-
tender mejor los hechos. Cuando se analiza la realidad usando los 
instrumentos morales que aquí se han descrito cada persona evalúa 
los hechos de acuerdo a sus criterios de valor, pero paralelamente al 
profundizar en el análisis de los conflictos morales se logra una pro-
gresiva definición y precisión del significado de los valores que en 
parte ya se poseían y en parte se construyen y reconocen en esta acti-
vidad de análisis. Del igual manera, el estudio de la realidad contro-
vertida da sentido y relevancia a los conceptos morales que la propia 
tradición cultural ha acumulado y pretende transmitir. Por lo tanto, 
el uso de los procedimientos morales para analizar los hechos perso-
nal y socialmente controvertidos facilita la adquisición de valores y el 
conocimiento de los conceptos, principios y tcorías morales que sir-
ven para interpretarlos mejor. 
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J. CONTENIDOS RELATIVOS A HECHOS Y CONCEPTOS 
EN E])UCACIÓN MORAL 
3.1. Natu raleza de los contenidos de hechos y conceptos en edu-
cación moral 
Los contenidos (actuales, conceptuales y las teorías (principios o 
sistemas conceptuales) son la clase de conrenido de la educación más 
habitualmente entendido como tal. Durante mucho tiempo esa gama 
de informaciones fue la única que se consideraba como contenido a 
transmitir durante el proceso educativo. No merece la pena insistir 
más en que junto a los hechos y conceptos, el ámbito de los procedi-
mientos y el de los valores contribuyen a dibujar un panorama de los 
contenidos educativos mucho más completo y eficaz. Sin embargo, 
todo ello no puede hacernos olvidar que incluso en la actualidad los 
hechos y conceptoS contribuyen en gran medida a estructurar las ma-
terias educativas. Es cierto que podemos organizar las áreas curricu-
lares en función de los contenidos dc procedimiento o de valor, aun-
que resulta más corriente y quiús más efectivo tratar esos contenidos 
al filo de una estructura organizativa orientada por los contenidos 
factuales y concepruales. Ocurre de este modo porquc los procedi-
mientos a menudo se repiten en distintas áreas curriculares ya que en 
todos los casos se refieren a un único sujeto que usa las mismas o 
muy similares destrezas para aprender cosas distintas. En cambio, los 
contenidos factuales y conceptuales, sin ser repitárnoslo los únicos 
relevantes, son los contenidos más propios o específicos de cada ma-
teria o área de enseñanza-aprendizaje. Estas constataciones no deben 
hacernos olvidar que no se trata ni de los únicos contenidos ni de los 
más importantes, pero tampoco podemos desconocer que los hechos 
y conceptos en la medida que son el resultado de la investigación so-
bre distintos objetOs de conocimiento son lo que mejor permiten dis-
tinguir y delimitar el contenido más propio de las materias escolares. 
En cuanto a la educación moral el análisis no es muy distinto en 
este aspccto: los contenidos factuales y concepruales permiten estruc-
turar dc modo muy cercano a la realidad vivida de 105 alumnos y 
alumnas aquellos problemas cotidianos O aquellas cuestiones sociales 
controvertidas que merece la pena tratar en un curriculum dc educa-
ción moral; asimismo permiten ordenar aquellas ayudas conceptuales 
o teóricas que contribuirán a mejorar la comprensión de los aspectos 
conflictivos de la realidad. Por lo tanto, buena parte de los conteni-
dos referidos a hechos y conceptos dependen del momento histórico 
que se vive --cada época es más sensible y rematiza remas distintos-, 
y de la cultura en que se está aplicando la propuesta de educación 
moral---ello en la medida que también las culturas tematizan de mo-
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do distinto la vida y la convivencia. Es por ello que si los procedi-
mientos nos permiúan vehicular una moral universalista, los hechos 
y conceptos sin apartarse de esta orientación pretenden hacerla surgir 
y a la vez aplicarla a la diversidad de las vidas y las opciones indivi-
duales, a la pluralidad de las culturas y las tradiciones de grupo, así 
como a los problemas y conflictos que surgen en las vidas individua-
les y en las formas de organizar la convivencia. 
Los hechos en un curriculum de educación moral 
Cuando se habla de contenidos factuales o de hechos nos referi-
mos a algo que ha ocurrido y existe, o al menos que en cierto modo ha 
ocurrido y existe. Vn hecho, por lo tanto, es algo que podemos des-
cribir usando conceptos y teorías, algo sobre lo que podemos hablar y 
producir información sobre su realidad y sus cualidades. Las ciencias 
se enfrentan a los hechos viéndolos como la realidad que se trata de 
entender, y a la vez como la realidad que comprueba la corrección de 
las teorías que pretenden lograr ese entendimiento. Los hechos apor-
tan pues el contenido sobre el cual hablar con intención de verdad. 
Por otra parte, podemos hablar e investigar sobre los hechos con áni-
mo de explicarlos o comprenderlos porque son realidades que de un 
modo u arra existen y han ocurrido. No obstante, no por ello su exis-
tencia tiene las mismas características. Así, por ejemplo, considerare-
mos hechos a realidades tan distintas como los sentimientos de miedo, 
culpa o ternura; a objetos animados o inanimados tales como un ani-
malo un libro; a realidades como el universo, la deforestación del 
Amazonas, las peleas de unos niños y ninas por la posesión de una pe-
lota de baloncesto, la redacción de la constitución de un país, o la pri-
mera vez que las mujeres lograron el derecho al voto; asimismo el cre-
cimiento de un árbol o los datos sobre la población activa de un 
estado tienen también la categoría de hechos. Vemos pues como obje-
tos artificiales y realidades naturales, acontecimientos diversos, fenó-
menos personales, procesos temporales de distinta índole, o incluso 
cn cierto semido datos e ideas pueden ser considerados como hechos. 
De tal relación puede derivarse que la naturaleza de los hechos reside 
en su calidad de realidades «inmediatas .. sobre las cuales podemos 
producir información. Aunque dicha inmediatez sea dudosa ya que 
nos resulta difícil referirnos a ellos e incluso casi percibirlos sin usar 
conceptos que inmediatamente nos llevan más alla de su mera factici -
dad. Cualquier hecho supone una mínima y quizás espontánea com-
prensión conceptual o si se quiere preteórica. En todo caso, y pese a 
ello, considerar algo corno un hecho supone una disposición y una 
posibil idad de conceptualizarlo y teorizado a un nivel superior de 
abstracción. En consecuencia, entre los hechos, los conceptos y las te-
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orias no hay cortes y diferencias cualitativas netas, sino continuidad y 
diferencias cuantitativas en el nivel de abstracción con que se conside-
ra la realidad. Sea como fuere, partimos de la idea que los hechos son 
aqueUas realidades -materiales, psicológicas, sociales o mentales-
que se nos presentan de modo aparentemente inmediato y sobre las 
que producimos información conceptual para entcnderlasl2 . 
Podernos referirnos a los he<:hos propios del ámbito moral del 
mismo modo a como hemos venido haciéndolo hasta este momento, 
o por el contrario los hechos morales poseen una naturaleza distinta a 
los hechos de las ciencias naturales o sociales. No es fácil responder a 
esta cuestión. Por una parte, todos los hechos sean del ámbito cog~ 
noscitivo que sean comparten algunas notas comunes que hemos 
adelantado en el párrafo anterior. Sin embargo, también es cierto que 
hay aspectos muy esenciales referidos a la naturaleza de los hechos 
que permiten trazar ciertas distinciones entre los hechos propios de 
las ciencias naturales y los hechos consi derados desde el punto de vis-
[a de las ciencias sociales, diferencias que probablemente se ahondan 
todavía más al referirse a los hechos en tanto que hechos morales. 
Veamos pues las principales notas que distinguen los hechos mora-
les de la consideración que sobre los hechos hacen otras áreas curricu-
lares. Ante todo los hechos morales se refieren a realidades sociales o 
humanas que de ningún modo pueden reducirse o tratarse como si fue-
sen cosas. Cuando se llega a este grado de objetivación es siempre a 
costa de perder importames elementos constitutivos de la realidad hu-
mana, elementos del todo imprescindibles para lograr su correcta com-
prensión. Por 10 tantO, Y aunque cualquier hecho puede mirarse de la 
misma manera y al modo como se hace con las cosas, no debe hacerse 
así si queremos evitar la pérdida de importantes notas constitutivas de 
la realidad. H echos naturales como el crecimiento de una alubia o la 
rotación de la tierra, hechos sociales como la Revolución Francesa o el 
barrio en que se vive, o hechos morales como la situación de un capitán 
de barco que no sabe si exponer a sus marineros y salvar una mercancia 
vital o perderh para salvar la vida de sus subordinados, o el de una niña 
que a la vez quiere compartir un secreto con una amiga y preservar la 
confianza de la madre que le p regunta sobre el tema tan celosamente 
guardado, puedcn tratarse de igual modo y objetivarlos en un conjunto 
de relaciones causales en las que no haya cabida para un sujeto humano 
libre, pero tal proceder se realizará en el caso de los hechos sociales y 
morales eliminando algunos rasgos importantes de su propia naturale-
za. En consecuencia, nos parece necesario reconocer que los hechos 
sociales y de modo muy especial los morales se refieren a situaciones 
humanas que no deben perder el carácter de tales: o sea, situaciones en 
las que intervene de modo determinante un sujeto consciente y capaz 
de libertad. De ahí que consideremos morales hechos como los vividos 
67 
por el capitán de barco o la niña, pero que también entendamos que 
son morales hechos que teniendo un soporte natural---como la defo-
restación del Amazonas-, o social----como el pago de impuestos o la 
participación política- pueden plantear un problema de reflexión, dc~ 
cisión y comportamiento a cada ser humano\), 
Los hcchos morales son pues hechos humanos vitalmente impor-
tantes en la medida que se refieren a asumos que ocupan un lugar cen-
tral en nuestras vidas y nos preocupan de manera privilegiada. Tal pre-
ocupación proviene de que suelen afectar a necesidades que sentimos 
como importantes y, quizás las más de las veces, que ponen en juego 
valores personales muy arraigados. Es decir, los hechos morales nos 
afectan hondamente porque están atravesados por valores, o porque 
suponen controversias y conflictos de valor que hemos de intentar re~ 
sover. En tal sentido, probablemente la nota que mejor define los he~ 
chos morales es su conflictividad. Los hechos morales son hechos hu~ 
manos conflictivos en tanto que reflejan un enfrentamiento de valores. 
Tal conflictividad proviene de impulsos individuales diversos -los he~ 
chos morales expresan enfrentamientos entre deseos humanos contra~ 
puestos y contradictorios-, y de impulsos imerindividuales opuestos 
-los hechos morales expresan controversias y conflictos que se pro~ 
ducen entre individuos y entre grupos sociales a causa de sus respecti~ 
vos intereses. Por otra parte, la naturaleza conflictiva dt: los hechos 
morales supone que éstos están abienos a sol uciones diversas; o sea 
que su grado de indeterminación los hace socialmente modelables o 
susceptibles de ser normativizados en sentidos diversos. La reaJjdad 
moral es hasta cierto punto plástica y se puede transformar, lo cual 
abre a cada sujeto su ámbito propio de libertad, de voluntad intencio~ 
nal y de responsabilidad ante la realidad. Los hechos morales no son 
únicamente realidades factuales a explicar o comprender, sino realida~ 
des que en la medida en que el hombre se halla siemprc inmerso en 
ellas invitan, casi obligan, a la reflexión, al compromiso y a la acciónl+. 
Si aceptamos que los hechos morales no pueden mirarse como se 
miran las cosas, el modo de acercarse a ellos será diferente al que sole-
mos utilizar cuando tratamos con cosas, o cuando objetivamos al ex~ 
tremo la realidad humana. Ante los hechos morales no vale únicamen-
te su memorización o la reproducción de alguna información que 
describa alguno de sus aspectOs. Tampoco es suficiente iniciar de jn~ 
mediato con ellos un proceso de conceptualización, al menos sin tO~ 
mar nOtables precauciones y realizar previamente algunas tareas. 
Ponerse ante los hechos morales supone iniciar de modo espontáneo O 
reflexivo un proceso de comprensión. Es más, en realidad percibir tan 
so(o una situación moral requiere ya comprenderla en alguna medida. 
Lo sociomoral se capta comprensivamente. Por lo tanto, enfrentarse a 
los hechos morales supone de entrada dinamizar hasta el límite de lo 
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posible los mecanismos personales e intcrpersonales de comprensión. 
Esto es, comprender lo sociomoral -comprender los hechos mora-
les- es situarse ante cUas conociendo sin duda cierta cantidad de in-
formación relevante, pero sobre todo entendiendo la situación desde 
la perspectiva y desde las razones que aportan todos los implicados y 
afectados. Además, contrastándo dialógicamente tales perspectivas 
con nuestra posición y razones, de modo quc se vayan acercando los 
puntos de vista, bien para coincidir o bien para discrepar con pleno 
conocimiento y rigor valorativo. De este modo, la comprensión capta 
los hechos morales en su realidad humana, conflictiva y abierta al 
cambio conducido responsablemente por sujetos libres y conscientes. 
Puede decirse que comprender los hechos morales requiere aplicar pa-
ra su conocimiento los procedimientos morales que anteriormente ex-
pusimos. Este proceso de comprensión se podrá llevar a cabo de mo-
do más completo y refinado, o de forma burda y superficial, pero es el 
único modo que tenemos y que siempre empleamos al enfrentarnos a 
las realidades sociomorales. De ahí que ciertos esfuerzos por expresar 
los hechos sociomoralcs mediante datos, siendo útiles no agotan sin 
embargo la vivencia y la correcta comprensión de las realidades huma-
nas. Más adelante intentaremos extraer de este modo de entender los 
hechos morales las consecuencias psicopcdagógicas pertinentes. 
Los conceptos y las teorías en un currículum de educación moral 
Los contenidos conceptuales y teóricos de la educación moral de 
igual modo a como ocurre con los propios de otras áreas curriculares 
son construcciones reali7:adas a partir del material que aportan los he-
chos. Los sujetos trabajan sobre los contenidos factuales llevando a 
cabo un laborioso proceso de construcción conceprual. Tal construc-
ción tiene su origen en la capacidad del hombre para distanciarse de 
los hechos, evitando así verse engullido o confundido en ellos. 
Cuando le es posible separarse aunque sea levemente de los hechos es-
tá en disposición de crear regularidades en la codificación de la reali-
dad. En el reconocimiento de estas regularidades intervienen ya ele-
mentos conceptuales menos complejos o quizás más superficiales, que 
se van elaborando progresivamente mediante la reflexión y la contras-
tación con otros hechos parecidos, y que finaLnentc se organizan en 
teorías que intentan dar cuenta de la complejidad de lo real. Los con-
ceptos más elaborados y las teorías permiten a su vez reconocer mejor 
los hechos y las regularidades que a partir dc ellos hemos crcado. 
D e acuerdo con lo que acabamos de comentar, entenderemos que 
los conceptos son representaciones mentales que construyen los indi-
viduos, que se acumulan y transmiten culturalmente, y que permiten 
reconocer características comunes en la realidad factual. Por su parte, 
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las teorías se construyen relacionando conceptos y contrastándolos 
con la realidad, de modo que se acaba elaborando un cuerpo cohe· 
rente de conoci mientos a propósito de un dominio limitado de he· 
chos. Las teorías suelen ser sensibles a la explicación de los cambios 
en la realidad factual o a la comprensión del sentido de tal realidad. 
Tanto los concepws como las teorías se adquieren mediante procesos 
de descubrimiento o redescubrimiento que realizan los alumnos con 
la ayuda de los adultos, o mediante procesos expositivos que suelen 
llevar a cabo Jos educadores para que los alumnos adquieran el domi-
nio de tales conceptos y teorÍasu. 
En el ámbito de la educación moral no se producen diferencias sig-
nificativas en el modo de entender los conceptos y las teorías. A partir 
de una primera comprensión de Jos hechos es posible llevar a cabo una 
construcción de conceptos y teorías útiles para entender mejor la reali-
dad moral. Posteriormente, esas elaboraciones conceptUales y teóricas 
pueden contribuir a mejorar la comprensión de los hechos morales. El 
proceso es semejante al que hemos descrito anteriormente. En cuanto 
al cipo de conceptos y elementos teóricos cabe destacar, en primer lu-
gar, el reconocimiento y definición o redefirúción de conceptos de va-
lor -lo cual permite adecuar el sentido que damos a ciertos valores de 
acuerdo a las exigencias de cada época-, y la construcción de concep-
toS que permiten rderirsc a aspectos y cualidades de la realidad mora1. 
En segundo lugar, nos referimos a teorías morales de índole netamente 
filosófica, o también a construcciones conceptuales y normativas como 
la Declaración de los Derechos Humanos, la Constitución de un país, 
o cienos códigos convencionales de conducta. 
3.2. Cómo establecer y justificar los contenidos factuales y 
conceptuales en educación moral 
El modo y los criterios para comenzar a determinar, seleccionar y 
ordenar los contenidos relativos a hechos, conceptos y teorías en 
educación moral están ya orientados por afirmaciones que desarro-
llamos en el capítulo anterior. Ante todo nos referimos a la explica-
ción de la fo rmación moral como un proceso de interrelaci6n entre 
un sujeto --que describimos como un yo capaz de enjuiciar moral-
mente, comprender la realidad singular y dirigirse a sí mismo-- y su 
entorno interpersonal, social e institucional. Si al hablar de los conte-
nidos procedimentales tuvimos que observar detenidamente los ras-
gos distintivos del sujeto moral, ahora al referirnos a los contenidos 
factuales y conceptuales hemos de observar lo que ofrece la realidad 
social y cultural en que se lleva a cabo el proceso formativo. 
Pensamos ante todo que la sociedad es el espacio donde se manifies-
tan las controversias interpcrsonales y sociales a que se enfrenta el suje-
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ro moral: los hechos conflictivos. Pero además la sociedad y la cultura 
son la sede de un sinfín de convenciones y códigos de conducta que fa-
cilitan la regulación de la convivencia, y que habitualmente no se discu-
ten sino que se aceptan sin mayor controversia y se aprenden por medio 
de mecanismos socializadores. A su vez, en la sociedad se manifiestan 
hechos morales ejemplares que pueden contribuir en gran medida a la 
formación moral. Y, finalmente, la cultura filosófica de una colectividad 
guarda y tranSmite un conjunto de valores, una variedad de conceptOs y 
tcorías cívico-morales, así como algunas propuestas normativas de ge-
neral aceptación. Estos hechos, conceptos de valor y teonas morales 
constituyen importantes «guías de valor. que aportan contenido al pro-
ceso de formación moral de los seres humanos. Hemos visto pues que 
los contenidos factuales propios de la educación moral son, en primer 
lugar, los hechos humanos atravesados por conflictos y a los que acce-
demos mediante procesos de comprensión; y en segundo lugar, las guí-
as de valor que nos ilustran sobre aspectos relevante para las discusiones 
morales que adquirimos gracias a mecanismos de retención significari-
va, así como hechos moralmente deseables o ejemplares a los que acce-
demos mediante procesos de reconocimiento. Tales reflexiones ya sir-
vieron para formular las fmalidades de la educación moral, que ahora 
debemos utilizar como soporte inmediato en la tarea de establecer los 
contenidos factuales y conceptuales dc la educación moral. 
Hechos, conceptos y teorías 
• Conceptos y teorías ampliamente aceptados 
Significado y sentido de términos que designan valores y de 
conceptos propios del lenguaje moral. 
Principios transversales de la moral: conocimiento de sí mis-
mo, autonomía y diálogo. 
Pensamiento ético sistemático. Conocimiento de las teorias, 
de los temas y de los métodos reflexivos de la ética. 
Declaraciones, documentos, leyes, personalidades e informa-
ciones íntimamente relacionadas con valores deseables. 
Convenciones sociales que regulan la relación entre las perso-
nas y comportamientos cívicos que facilitan la convivencia . 
• Hechos morales controvertidos 
Conocimiemo y reflexión crítica sobre hechos o situaciones 
micro O macroéticas que implican un conflicto de valores. 
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Sin embargo, el modelo de educación moral y los contenidos fac-
tuales y conceptuales que acabamos de proponer plantean un proble-
ma esencial: a saber, cómo seleccionar y justificar los contenidos que 
deben formar parte de un curriculum de educaci6n moraL No todo 
lo que existe en el seno de una sociedad ni todo lo que se ha acumula-
do culruralmente merece, por el mero hecho de existir, ser incluido 
en un curriculum de educación moral. En consecuencia, debemos se-
leccionar y justificar qué contenidos morales adoptamos de entre to-
dos los posibles. En concreto, hemos de preguntarnos por qué debeD 
incluirse temas que implican un conflicto de valores y qué gama de 
conflictos interpersonales y sociales nos parecen en la actualidad más 
relevante. Pero también hemos de preguntarnos por qué incluir nor-
mas convencionales de convivencia y hábiws sociales. Finalmente, 
DOS preguntamos asimismo por qué incluir conceptos de valor y teo-
rías morales, y cuáles deberíamos tratar en un curriculum de educa-
ción moral. 
Por lo que se refiere a los códigos de conducta, los conceptos de 
valor, los elementos normativos y las teorías éticas pensamos que su 
justificación es en buena parte coincidente. Ante todo expresan una 
necesidad y ello en la medida que entendemos la educación moral en 
un sentido ampl io también como socialización. Si no debemos limi -
tar la educación moral a la consideración de aspectos controvertidos, 
sino que debe incluir también aquellos contenidos normativos de ca-
rácter convencional que facilitan la convivencia, es obvio que de in-
mediato quedan justificados ese tipo de contenidos conceptuales. Por 
otra parte, los conceptos de valor, los hechos ejemplifi cadores y las 
propuestas normativas con voluntad universal, como la Declaración 
de los Derechos Humanos, se incluyen en tanto que cristalizaciones 
o guías de valor coherentes con la fundamentación del modelo de 
educación moral que presentamos, pero además por su amplísimo re-
conocimiento en tanto que valores deseables y generalizables. 
Nos queda por justificar el motivo que nos ha llevado a incluir 
entre los contenidos factuales un tipo, que como se verá en apartados 
sucesivos es amplio y complejo, destinado a presentar situaciones 
problemáticas, controvertidas o que suponen un conflicto de valores. 
No suele ser habitual presentar entre los contenidos de un curricu-
lum algún saber no concluido, o al menos suficientemente claro, pero 
quizás resuha aún menos habitual presentar una modalidad de conte-
nido tan abierto y problemático como el propuesto en el epígrafe so-
bre .. hechos y situaciones micro y macro éticas que implican un con-
flicto de valores", En realidad, hay varios motivos que justifican la 
inclusión de ese tipo de contenidos factuales, así como la importancia 
que tienen en la educación moral. En primer lugar, la misma natura-
leza de la educación moral, y en cieno modo también de los estudios 
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sociales, requiere que presentemos a los alumnos temas personal y 
socialmente controvertidos. O curre así porque encendemos que la 
educación moral supone aprender a enfrentarse autónomarnente a 
aquellas situaciones personales o a aquellos problemas sociales que 
presentan un conflicto de valores no enteramente resuelto, o no re-
suelto en absoluto. Por lo tantO, resulta obvia la necesidad de tratar 
en la escuela temas conflictivos. Esto supone, por otra parte, que será 
necesario determinar qué temas son en la actualidad socialmente con-
travenidos, y qué temas suelen comportar imponantes controversias 
de valores en cada una de las edades que consicleramos16, 
Sin embargo, jumo a la justificación que nos aporta la misma defi-
nición de educación moral podemos considerar otros motivos que 
también reafirman la necesidad de tratar en la escuela temas personal 
o socialmente controvertidos. Cuando la escuela se propone cabrirse 
a la sociedad .. o cpreparar a su alumnado para la vida .. probablemen-
te con ello se han querido decir muchas cosa.~ no siempre coinciden-
tcs. Sin embargo, una interpretación que nos parece totalmen te acer-
tada sería entender tal abertura y preparación en el sentido de 
plantear en la escuela aquellos temas interpersonales o sociales que 
preocupan a los profesores y alumnos, o aquellos problemas esencia-
les que en la actualidad tiene planteados [a humanidad y que la escue-
la no puede desconocer si realmente aspira a preparar para la vida. 
Probablemente diIigiéndonos en esta dirección sea como podre-
mos plantear con nuevo rigor el tema de la modernidad de la escuela. 
U na escucla moderna - una escuela progresista- no se define por 
relación con un pasado más o menos lejano (la modernidad no tiene 
que ver con la proximidad temporal), ni tampoco por la introducción 
de elementos tecnológicos más o menos sofisticados (la modernidad 
no tiene que ver con la innovación y los cambios). Una escuela mo-
derna se define en relación a su capacidad para referirse a la actuali-
dad, para problemacizar el momento presente, para enfrentarse a lo 
que ocurre y nos ocurre ahora - aquí y en todas partes!? Se trata 
pues de que la escuela sea sensible a las preocupaciones humanas, a 
los problemas que hoy tenemos planteados o deberíamos tener pre-
sentes; en definitiva, que en la práctica escolar haya un lugar para las 
controversias del presente y no quede al margen de ellas. La escuela 
debe servir para que alumnos y profesores hablen de los conflictos 
que perciben en su vida personal y en su entorno próxima o lejano. 
De este modo, la escuela encontrará su propio lugar en los esfuerzos 
por reflexionar y actuar críticamente sobre el presente, y se inscribirá 
de nuevo entre los esfuerzos emancipadores. Es en este sentido que 
podemos hablar de escuela moderna, y es también por ello que queda 
nuevamente justificada la necesidad de considerar problemas reales y 
de ejercer modos de acción posibles en el interior de esa realidad!'. 
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De acuerdo con lo que <I.c<l.bamos de exponer, entenderemos que los 
contenidos factuales referidos a temas personal o socialmente contro-
vertidos serán uno de los polos básicos del diseño curricular de edu-
cación moral que estamos comentando. 
3.3. Contenidos relativos a hechos y conceptos para un 
currículum de educación moral de Primaria y Secundaria 
Justificados los criterios de selección de contenidos factuales y 
conceptuales, y la subdivisión entre hechos y conceptos de amplio 
acuerdo y hechos contravenidos, proponemos a continuación la ga-
ma de hechos, conceptos y teorías que consideramos deberían traba-
jarse en el área de la educación moral. Aunque sus fonnulaciones ge-
nerales son válidas casi siempre tanto para la Educación Primaria 
como para la Educación Secundaria Obligatoria, incluimos los obje-
tivos que se deben alcanzar al término de cada una de las dos etapas 
educativas. 
SOBRE HECHOS Y CONCEPTOS MORALMENTE DESEABLES 
Significado y uso correcto de términos de valor y conceptos pro-
pios del lenguaje moral 
Esta parcela de contenidos pretende facilitar la adquisición de un 
vocabulario suficieme de términos relacionados con la moral y la 
ética. En concreto, nos referimos principalmente a términos que de-
signan valores o principios morales (justicia, solidaridad, tolerancia, 
libertad, cooperación, etc.), y términos que expresan realidades mo-
rales que es preciso conocer y saber describir (norma, colectividad, 
virtud, coherencia, juicio, etc.). Se parte del supuesto que su conoci-
miento es imprencindible para la adecuada comprensión de las reali-
dades morales de toda índole. En especial debido al desgaste natural 
o a la degradación interesada que muchos de estOS conceptos sufren. 
El mal uso de las palabras no siempre es debido a la mala fe o a una 
deficiente preparación del hablante, sino a una inclinación colectiva a 
olvidar su significado y sentido reales. Recobrar una adecuada com-
prensión de los términos, y en ciertos casos precisar qué significan y 
cómo deben aplicarse aquí y ahora, son tareas p ropias de la educa-
ción moraL Su importancia no radica exclusivamente en lograr su 
comprensión, sino que el sentido y profundidad de los téminos mo-
rales son también una ayuda para el juicio y la conducta de los su-
jetos, y ello en la medida que su conocimienlO cabal los convine en 
criterios normativos del juicio y la conducta. Aunque el mero cono-
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cimiento conceptual no será garantía suficiente, sí puede ser una bue~ 
na ayuda. El juicio y la acción se verán sustentados y orientados por 
el sentido de los términos morales de valor. En cieno modo, el signi-
ficado y sentido de las palabras ya compromete a quienes las conocen 
y las usan: las palabras son instrumentOs e insrrumentos normativos 
del juicio y la conducta moral. 
ObjetivoJ para la Educaci6n Primaria 
Durante esta etapa de la escolaridad nos centraremos en aquellos 
términos de valor o expresiones morales más cotidianas o coloquia-
les, o en aquellos respecto de los cuales los alumnos tengan posibili-
dad de vivir experiencias directas. En consecuencia, se buscará una 
aproximación conceptual -como corresponde a esta modalidad de 
contenidos-, pero basándose siempre en realidades tangibles que 
permitan ver encarnados (por presencia o por defecto) los valores y 
conceptos, a partir de estas situaciones se irá configurando el signifi-
cado y sentido de unos y Otros. 
Conocer, conStruir y usar correctamente conceptos de valor y 
otros conceptos morales. 
S.aber referir y aplicar los conceptos morales considerados a 
SltuaclOnes concretas. 
Evaluar la conveniencia, la necesidad o la impertinencia de lo 
que tales conceptos designan en relación a la rcalidad. 
Identificar personas, situaciones o hechos en que los valores 
considerados aparezcan de modo claro. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
En esta etapa, además de seguir trabajando los términos de uso 
coloquial y cotidiano, se iniciará y progresivamente intensificará el 
análisis de conceptos más técnicos, o se hará un trabajo más profun-
do sobre los conccptos corrientes. Se trata. en definitiva, dc conducir 
progresivamente a una reflexión filosófica y abstracta sobre los con-
ceptos considerados que, sin apartarse de las imprescindibles referen-
cias a la realidad, se prolonguen más allá del significado inicial. A to-
do ello, se llegará de modo gradual y sin saltos bruscos. En los 
últimos cursos de Secundaria el contenido de este punto se confundi-
rá con el de la reflexi6n filosófica. 
- Conocer, construir, usar correctamente y. sobre todo, valorar 
críticamente el uso social que se da a los conceptos morales y 
de valor considerados. 
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Saber juzgar o describir la realidad (hechos, situaciones, per-
sonas, experiencias, etc) en relación a los conceptos estudia-
dos. 
- Reconocer la convencionalidad del significado de las palabras 
y a la vez la universalidad del sentido de algunas de ellas. 
Descubrir y valorar ambos aspectos. 
Vincular ciertos términos a su uso filosófico habitual, y refe-
rirlos a las teorías que más los han utilizado. 
Principios transversales de la moral: el conocimil!1tto de sí mismo 
autonomía y el diálogo 
Este ámbito de contenido del currículum de educación moral pre-
tende introducir progresivamente a los alumnos y alumnas en el co-
nocimiento conceptual y la valoración de dos principios morales pro-
cedimentales básicos: el conocimiento de sí mismo y el diálogo. A 
grandes rasgos, entendemos por conocimiento de sí mismo el esfuer-
zo por saber lo que sentimos, lo que deseamos, lo que nos impulsa a 
actuar y creemos necesitar, lo que pensamos y las razones que tene-
mos, los valores que aceptamos y defendemos y, en definitiva, quié-
nes somos ante nuestros propios ojos. Sin un cierto conocimiento de 
estOs aspectos es difícil constituirse como sujeto moral autónomo y 
responsable. A su vez, entendemos que el diálogo, visto como un in-
tercambio mutuo de buenas razones orientado a lograr un entendi-
miento basado en el convencimiento y la aceptabilidad de las solucio-
nes alcanzadas, es un método que permite evaluar la justicia y 
solidaridad alcanzadas por decisiones morales. En la medida que lo 
moral afecta a una pluralidad de individuos iguales en valor, sólo un 
medio que permita poner juntas sus posiciones, contrastarlas y bus-
car soluciones comunes y aceptables, podrá justificar las opciones y 
decisiones morales. 
Además de una preparación que permita lograr el progresivo co-
nocimiento de sí mismo y la adquisición de las distintas habilidades 
comunicativas que conforman el diálogo, consideramos que es nece-
sario el conocimiento, la reflexión y la valoración de tales criterios 
morales. Es necesario aprender a conocerse y a dialogar, pero es ne-
cesario también saber qué significa conocerse y dialogar, qué valor 
moral les conferimos, y finalmente, en la Secundaria, conocer y dis-
cutir las principales teorías morales que fundamentan y justifican am-
bos principios. La aproximación conceptual a estos dos procedimien-
tos tiene, al menos, un doble sentido: por una parte, el conocimiento 
de lo que significan tales principios y de su transfondo teórico, aspec-
tos que ya hemos mencionado; pero, por otra parte, esta aproxima-
ción conceptual, en tanto que toma de conciencia sobre ambos crite-
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rios y sobre los modos de aplicarlos en la praxis moral personal y co-
lectiva, se convierte en un mecanismo básico de mejora de su uso. La 
conceptualización no se limita a la acumulación de conocimientos, si-
no que se hace funcional para la optimización de las diversas activida-
des de autoconocimiento y diálogo. La toma de conciencia sobre el 
autoconocimiento y el diálogo, en tanto que conceptualización, se 
convierte en un instrumento que ayuda a dirigir y dar sentido moral a 
las actividades dialógicas y de indagación sobre sí mismo. 
Objetivos para la Educación Primaria 
Aunque en esta etapa el trabajo sobre el autoconocimiento y el 
diálogo se basará sobre todo en la experiencia, ya desde muy tempra-
no se iniciará un trabajo de sopOrte conceptual de los comportamien-
tos de autoconocimiento y diálogo. Soporte conceptual basado en la 
descripción de las operaciones que se realizan en ambas acti,"'¡dades, 
de la aproximación al significado de los términos y. sobre todo, de la 
formulación y asimilación de criterios normativos que guían la prác-
tica del autoconocimiento y del diálogo. O bviamente, se procederá 
mediante juegos y medios que alejen los peligros del verbalismo, de 
la repetición memorística y del sinsentido. Además. estas operaciones 
de conceptualización se llevarán a cabo en íntima fusión con los ejeci-
cios prácticos que se realizarán a propósito de ambos principios mo-
rales. Se logrará fundamentalmente una conceptualización o toma de 
conciencia del uso de los principios morales que estamos consideran-
do. 
Construir conceptualmente a partir de la experiencia los con-
ceptos de autoconocimiento y diálogo. 
Comenzar a eonceptualizar y verbalizar las operaciones men-
tales e interpersonales más elementales que se llevan a cabo en 
la práctica del diálogo y del conocimiento de sí mismo. 
Utilizar dicha conceptualización como soporte de la acción. 
- Reconocer situacionalmente la conveniecia o la necesidad del 
uso de los principios morales del conocimiento de sí mismo y 
del diálogo. 
- Identificar personas, situaciones o hechos en que los princi-
pios del autoconocimiento y el diálogo se encarnan de modo 
ejemplar. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
Durante la etapa de Secundaria la conceptualización segUirá 
acompañando las experiencias de autoconocimiento y de diálogo 
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que, sin embargo, en ningún momento deben perder su papel pre-
ponderante. Jumo a la definición de estos procedimientos morales y 
la verbalización de los criterios normativos para su uso óptimo, se 
desarrollará también un esfuerzo mayor por precisar el sentido y va-
lor moral que tienen. Asimismo, se iniciará la presentación y el deba-
te de las teorías éticas que han elaborado y justificado ambos princi-
pios. Se alcanzará, por lo tanto, una toma de conciencia sobre el uso y 
el sentido moral del conocimiento de sí mismo y el diálogo. 
Profundizar la construcción conceptual a partir de la expe-
riencia y la reflexión de los conceptos de autoconocimiento y 
diálogo. 
Conceptualizar y verbalizar la totalidad de las operaciones 
mentales e imcrpersonales que se llevan a cabo en la práctica 
del diálogo y del conocimiento de sí mismo. Utilizar dicha 
conceptualización como soporte de la acción. 
Reconocer el valor moral de los principis de autoconocimien-
to y diálogo. Destacar su utilidad en situaciones concretas, cri-
ticar su falta y reconocer modelos personales que encarnen 
ambos principios. 
Aproximarse descriptiva y críticamente a las teorías filosóficas 
que han desarrollado, defendido y justificado estos principios 
morales. 
El pensamiento ético sistemático. Conocimiento de las teonas, de los 
temas y de los métodos reflexivos de la ética 
Este apartado de contenidos referido a hechos, conceptos y siste-
mas conceptuales pretende aportar a los alumnos y alumnas una cier-
ta cantidad de reflexiones éticas tal como han sido elaboradas de mo-
do sistemático por la filosofía. Se trata pues, en primer lugar, de 
transmitir algunos aspectos básicos del pensamiento ético contempo-
ráneo. A su vez, se pretende también transmitir el reconocimiento del 
valor del espíritu crítico y reflexivo que siempre ha animado e impul-
sado a la filosofía . Para logado, junto a la presentación de los conte-
nidos filosóficos y de valor del método reflexivo y crítico con que 
han estado elaborados, se impulsará también la reflexión personal de 
los escolares de cualquier edad a propósito de los temas básicos del 
pensamiento ético. Reflexión personal que, a pesar de ser un conteni-
do procedimental, citamos aquí en tanto que medio insustituible en 
la tarea de facilitar la asimilaci6n del pensamiento y del método de la 
filosofía práctica. 
La importancia y utilidad de la reflexión ética para la vida moral 
ha sido y es un tema de discusión que no tienen totalmente resuelto 
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ni la filosofía ni la pedagogía. Sin embargo. y dejan80 sin responder 
los interrogantes que todo ello plantea, el conocimiento de la refle-
xión filosófica en el campo ético nos parece relevante, al menos, por 
los siguientes motivos: primero, porque pone en contacto a los jóve-
nes, en especial a los de Secundaria, con las mejores elaboraciones 
que se han ideado para abordar e intentar responder a los interrogan-
tes morales; segundo, porque permite fundamentar rigurosamente 
criterios de juicio y de acción moral, así como elaborar pOsturas jus-
tificadas sobre conflictos morales personales y colectivos; tercero, 
porque habitúa a la reflexión lógica, crítica y sistemática sobre temas 
morales; cuartO, porque la misma reflexión y sus resultados pueden 
ser útiles para acompañar, sustentar y motivar los juicios y las con-
ductas morales dc los sujetos; y quinto, porque una buena fundamen -
tación racional de los principios morales y de las opciones personales 
ante problemas de valor suele convertirse en un buen desencadenante 
de los soportes emotivos que requiere la acción moral coherente con 
el juicio. 
Objetivos para 14 Educación. Primaria 
En esta etapa 0 0 se presentará sistemáticamente ningún contenido 
filosófico. Aunque en cierto modo, como ya se indicó, la aproxima-
ción al significado de los términos de valor y a los conceptos morales 
ya suposo un contacto evidente con la reflexión filosófica. Si n embar-
go, tampoco allí se propuso un tratamiento sistemático e informati-
vo. No considerar sistemáticamente teorías y problemas filosóficos, 
no impedirá promocionar la reflexión rigurosa aunque espontánea 
sobre temas éticos . Con ello queremos decir que de manera tangen-
cial y apovechando la evidente capacidad filosófica de los niños y ni-
ñas incluso los más pequeños (<<los niños como filósofos morales»), 
se promoverá la discusión cuando parezca oportuno. Por consiguien-
te, más que partir de unos contenidos y objetivos muy elaborados se 
aprovecharán las muchas oportunidades de discusión y reflexión filo -
sófica que otros aspectos del curriculum deparan. 
- Iniciar una reflexión lógica y crítica sobre los temas y proble-
mas morales que suelen aparecer a lo largo de la consideración 
de los distintos aspectos del curriculum. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
La etapa de Secundaria añadirá a la reflexión ética personal y es-
pontánea de los alumnos y alumnas a propósito de los temas que van 
surgiendo a lo largo del currículum, la consideración sistemática de 
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las teorías ética más importantes y de los temas morales actuales más 
relevantes. Por consiguiente, y de modo más intenso en e! último 
curso de Secundaria, se presentaran entre otros temas de reflexión 
ética cn rorno a la génesis de la moral, a las principales teorías, pro-
blemas y proyectos éticos, a los temas de la autonomía personal, de la 
fundamentación de la democracia y de la religión entre otros. 
- Saberse capaz de reflexionar lógica, crítica y sistemáticamente 
a propósito de los temas morales que sugiere cualquier aspec-
tO de! curriculum. 
Conocer las principales teorías éticas, así como los temas mo-
rales básicos para una adecuada comprensión de la vida huma-
n,. 
Construir y justificar posturas fundamentadas a propósito de 
los problemas éticos actuales más relevantes. 
Saberse y sentirse personalmente comprometido r motivado 
con las elaboraciones teóricas que cada alumno ha desarrolla-
do o ha adoptado y considera correctas. 
Declaraciones, documentos, leyes, personalidades e informaciones 
íntimamente relacionadas con valores deseables 
En este ámbito de contenidos del curriculum se presentará a los 
alumnos y alumnas aquel tipo de conocimientos que de alguna mane-
ra encarnan valores ampliamente deseables, asimismo se les presenta-
rán aquellas informaciones que describen situaciones en las que tales 
valores están ausentes. Se trata pues, en primer lugar, de acercarlos a 
ciertas manifestaciones materiales de los valores morales que consi-
deramos deseables y correctos. Así, por ejemplo, se trabajará princi-
palmente y de un modo pormenorizado el conocimiento de los 
Derechos Humanos; se presentarán también aproximaciones a las le-
yes más representativas del propio país, como la Constitución u 
otras, ya que manifiestan valores deseables y compartidos; por últi-
mo, la consideración de determinados hechos históricos o la aproxi-
mación a ciertas personalidades que han tenido un comportamiento 
moralmente relevante será otra de las modalidad de hechos valiosos a 
presentar en el currieulum. 
Por otra parte, incluimos también en este apartado de contenido 
aquel tipo de información que suele presentar desde un punto de vis-
ta cienúfico, histórico o sociológico unos conocimientos que son di-
rectamente relevantes en las discusiones sobre temas controvertidos 
y de valor. Son datos, descripciones o saberes que nos aportan infor-
mación sobre temas de controversia de valores de modo que nos per-
miten una mejor y más exacta comprensión de la naturaleza del pro-
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blema con 'que nos enfrentamos. La ecología, los flujos migratorios, 
la ingeniería genética son algunos de los muchos ámbitos temáticos 
que encierran graves problemas de valor que debe considerar el curri-
culum de educación moral y que exigen un conocimiento mínimo de 
su naturaleza. Conocimiento del todo imprescindible para tratar de 
comprenderlos adecuadamente y situarse críticamente ante ellos. 
En ambos casos, se pretende acrecentar la información moral de 
los alumnos y alumnas. Es decir, complementar el carácter abstracto 
y formal del curriculum que estamos desarrollando con una aproxi-
mación a cristalizaciones de valor daras y definidas. Concreciones 
que pueden servir de criU'!rio de juicio ante situaciones concretas, en 
el caso de los Derechos Humanos, de vinculación si se quiere crítica a 
los fundamentos sobre los que se basa la convivencia colectiva, como 
en el caso de la Constitución, o de modelo ejemplar y motivador de 
lo que en determinados casos constituye una encarnación humana de 
valores ideales, el estudio dd comportamientos de ciertas figuras re-
conocidas: como por ejemplo Ghandi, Luthcr King, y sin duda otras 
muchas. La importancia de estas aportaciones reside, como ya se ha 
dicho, en que pueden aportar criterios de juicio, motivos de valor pa-
ra la vinculación colectiva y modelos ejemplares. Aspectos que, sin 
menoscabar la autonomía moral de los sujetos y su capacidad crítica, 
son necesarios para garantizar una óptima educación moraL 
La información científica, histórica o sociológica sobre temas de 
controversia de valores no pensamos que vaya a permitir la resolu-
ción de tales controversias, pero si documentarlas de modo adecuado 
y facilitar así la reflexión propiamente moral sobre esos conflictos. 
Sin esta información, el juicio moral queda falto de datos contextua-
les básicos, de modo que acaba por perder la perspectiva de la reali-
dad y puede llegar a deformar sus argumentaciones. Estamos ante un 
tipo dc información imprescindible para plantear adecuadamente los 
problemas morales, aunque ella no pueda por sí misma resolverlos en 
ninguna situación . 0, en otros casos, estamos antc una información 
que permite descubrir problemas morales allí donde aún no se habían 
percibido. Su importancia radica pues en detectar problemas huma-
nos, describir su naturaleza y evaluar su intensidad. Informaciones 
imprescindibles para ejercer el juicio moral sobre temas relevantes y 
para ejercerlo de modo suficientemente informado. 
Objetivos para la educación Primaria 
Los Derechos Humanos, las leyes fundamentales, algunos hechos 
o personas especialmente relcvantes y cierta información sobre temas 
controvertidos serán los contenidos de esta etapa. Sin embargo, lo se-
rán respetando cuidadosamente el nivel con que se presentan dichas 
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informaciones y el momento en que se hace. Por ejemplo, en el caso 
de los Derechos Humanos se trabajarán en todos los cursos, pero se 
adecuará su tratamiento a las posibilidades de los alumnos y alumnas, 
contextualizando su comenidos y seleccionando algunos dc sus pun-
tos más relevantes. La consideración de temas legales, como la pre-
sentación de los valores y sentido de la Constitución, se reservará pa-
ra los últimos cursos de esta etapa. Finalmente, las situaciones, 
personas e información relevante se introducirá en aquellos temas 
que así lo requieran y respetando cuidadosamente el nivel que permi-
tan las alumnos. 
Conocer y entender los puntos básicos de la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos y de la Declaración de 
los Derechos del Niño. Ser capaz de referirlos y aplicarlos a si-
tuacIoneS concretas. 
Aproximarse al contenido de valores de la Constitución y a su 
sentido como instrumento de convivencia. 
Conocer el comportamiento modélico de algunas personas y 
relacionarlo con valores que tOdos podríamos defender. 
Conocer información relevante sobre temas de controversia 
de valores. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
En la etapa de Secundaria se trabajará también en las direcciones 
que apunta este apartado de contenido: declaraciones -Derechos 
H umanos-; leyes fundamentales que presenten valores; hechos y 
personas que encarnen con su comportamiento valores deseables; e 
informaciones científicas, históricas o sociológicas necesarias para 
discutir adecuadamente los temas de controversia moral. Sin embar-
go, además de adquirir un conocimiento descriptivo e informativo de 
estOS temas, se trabajará también su sentido y fundamentación últi-
mos, en especial en el caso de los Derechos Humanos y de la Cons-
titución. Asimismo, la información positiva que se presente a propó-
sito de los temas controvertidos podrá ser de la máxima complejidad 
y siempre referida directamente a lo que se discute. Por último, las 
ejemplificaciones conservando lo que tienen de anécdota se orienta-
rán en mayor medida a captar conceptualmente los valores que en 
ellas se concretan. 
Conocer, entender y fundamentar la Declaración Universal de 
los Derechos Humanos. Ser capaz de usarla para denunciar 
situaciones concretas y esbozar formas más justas de convi-
venCIa. 
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Conocer las leyes fundamentales del propio país, su sentido y 
su función para la convivencia. 
Conocer sitUaciones, hechos y comportamientos personales 
que encarnan o concretan valores y pueden, por lo tanto, ser-
vir de modelos. Relacionar tales hechos o personas con su 
contexto y con los valores que defienden o con los que com-
baten. 
- Tener suficiente info rmación científica, histórica o sociológica 
a propósito de temas personal o socialmente relevantes o de 
conflicto de valores. 
SOBRE HECHOS Y CONCEPTOS CONVENCIONALES 
Convenciones sociales que regulan la relación entre las personas y 
comportam ientos dvicos que facilitan la conv ivencia 
En este bloque de contenido nos vamos a referir al aspecto de la 
educación moral más dire<:tamente vinculado con la socializ.ación, 
con la socialización entendida aquí principalmente como adaptación 
a los usos sociales. Hay una infinidad de comportamientos de convi-
vencia colectiva y de interrelación personal que en cada cultura y en 
cada sociedad vienen dados de antemano, y que se transmiten de una 
generación a la otra con escasa discusión . Son temas, en principio, 
poco controvertidos, que se transmiten en pan e de modo informal, y 
que no exigen decisiones morales difíciles ni grandes esfuerzos de re-
flexión ética. Es cierto, no obstante, que tales convenciones estableci-
das, a veces, son objeto de virulentas discusiones y, otras veces, se ven 
influidas por pequeños e incesantes cambios que suelen acabar modi-
ficándolas en su forma, incluso totalmente, pero no en su carácter de 
temporal y aparentemente obvias, y en su función de regular y hacer 
previsible la vida social. En la medida que la educación moral tiene 
que ver con los modos de interrelación personal y de convivencia co-
lectiva, tales comportamientos establecidos han de ser considerados 
en el curiculum. Proponemos pues la consideración de aquellos usos 
que regulan y hacen previsible la relación y facilitan la convivencia. 
Factores que simplifican la toma de decisiones sociales, cívicas y mo-
rales, y sobre todo las unifican y hacen previsibles y regulares. Por lo 
tanto, nos hallamos ante un ámbito de contenido eminentemente he-
terónomo, y como tal se debería presentar a los alumnos y alumnas. 
Pero, más allá de ese carácter heterónomo, se t rata de conjugar la ta-
rea de conocer y valorar en todo lo que de positivo tienen esos usos 
sociales, con la capacidad de valorar tales usos y, en la medida que lo 
crean oportuno, modificarlos. Mantener un equilibrio ent re el re-
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conocimiento de la necesidad de las convenciones, y de las formas 
convencionales que la propia sociedad tiene establecidas y parecen 
correctas, y la voluntad de criticar aquellos comportamientos habi-
tuales que aparecen como escasamente deseables o simplemente in-
justos. Se trata de conocer las manifestaciones convencionales más 
relevantes que tiene establecida la sociedad, reconocer la funcionali -
dad individual y colectiva de tales formas convencionales, evaluarlas 
críticamente, y comprometerse si cabe en su modificación de acuerdo 
con principios éticos basados en la justicia y la solidaridad. 
Asimismo, el tema de las convenciones sociales y culturales permi-
tirá dedicar mayor atención a las diferencias culrurales y a la conviven-
cia de usos culturales distintos en una misma sociedad. Algunos de los 
temas implicados en el multiculrucalismo se refieren a la intolerancia y 
al choque cntre formas convencionales de vida y relación. Por 10 tanto, 
tratar las convenciones en un curriculum de educación moral se ha 
convenido en una necesidad, y ello porque el problema trasciende la 
cuestión en sí misma no poco importante de las formas que facilitan la 
convivencia en el seno de una cultura. En la actualidad, reflexionar so-
bre la coexistencia de formas convencionales distintaS puede ser un ex-
celente ejercicio para desarrollar la tOlerancia, para facilitar el enrique-
cimiento mutuo, y además puede ayudar a destacar los aspectOS clave 
de las convenciones: su funcionalidad como unificador de conductas y 
facilitador de la interrelación más allá de las formas concretaS que 
adopten en cada cultura, y por encima de todo su necesaria coherencia 
con principios éticos más generales como la justicia y la solidaridad. 
Objetivos para la. educación Primaria 
En esta etapa de la escolaridad obligatoria se hará especial énfasis 
en el conocimiento de las formas convencionales de relación y en los 
comportamientos cívicos básicos. Tal conocimiento, que en el apar-
tado de contenido referido a actitudes, habitas y valores se tratará de 
modo práctico y aplicado, aquí tendrá un carácter más descriptivo y 
cognitivo, aunque estará basado en experiencias y en ejemplos claros 
y concretos. En esta etapa la principal pretensión es presentar las for-
mas convencionales y acercarse a su utilidad colectiva. Asimismo, se 
presentarán formas convencionaJes de comportamiento propias de 
otras culturas que faciliten la tolerancia y una comprensión intcrcul-
tural de la propia sociedad. 
Conocer y valorar las formas convivenciales y cívicas de la 
propia cultura y sociedad. 
Conocer y valorar otras formas convencionales de conviven-
cia propias de Otras culturas. 
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Reconocer la convivencia de formas convencionales de vida 
disti ntas en el seno de una misma sociedad y desarrollar los 
cri terios necesarios para facilitar la tolerancia y el enriqueci-
miento muruos. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
En la etapa de Secundaria se hará especial énfasis en el sentido de 
las convenciones y en su funcionalidad. Se presentarán, no obstante, 
las propias convenciones y las de otras culturas, y se las comparará a 
fin de enjuiciarlas a ambas valorando lo que de relativas e históricas 
han de tener, así como el respeto que deben mantener por valores re-
conocidos en cualquier lugar y momento. Asimismo, se trabajará in-
tensamente el tema de la coexistencia de formas convencionales y la 
necesidad de construir sociedades interculturales. respetuosas con la 
di versidad y ancladas en valores universales de justicia y solidaridad. 
Conocer y valorar las formas convivenciales y cívicas de la 
propia cultura y sociedad. 
Reconocer la convencionalidad e historicidad de tales formas 
de interrelación social; reconocer asimismo su necesaria cohe-
rencia con principios más generales de valor. 
- Conocer la utilidad de las convenciones para la vida colectiva. 
- Conocer, comparar y valorar otras formas convencionales de 
convivencia propias de otras culturas. 
- Reconocer la convivencia de formas convencionales de vida 
distintas en el seno de una misma sociedad y desarrollar los 
criterios necesarios para facilitar la tolerancia y el enriqueci-
miento mutuos (aceptación de la diversidad y respeto por 
principios morales deseables). 
SORRE HE.CHOS CONTROVE.RTIDOS 
Conocimiento y reflexión critica sobre hechos o situaciones micro 
o macroéticas que implican un conflicto de valores 
En un curriculum de educación moral basado en la autononúa y 
el diálogo, los contenidos referidos a hechos, conceptos y sistemas 
conceptuales son a primera vista problemáticos. Un programa de 
educación moral como el que presentamos no pretende transmitir un 
conjunto de prescripciones concretas sobre lo que está bien y lo que 
está mal. Dado que sus propuestas no se apoyan en un modelo de va-
lores absolutos, que sí permitiría transmitir formas de vida y solucio-
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nes a todo conflicto de valores, el contenido conceptual de la educa~ 
ción moral queda en entredicho. Parece no haber nada a transmitir si 
la moral daja de ser heterónoma. No hay propiamente un manual de 
lo moral que sintetice aquello que debe transmitirse a la siguiente ge~ 
neración. Pero eso no significa que la escuela no tenga nada que apor~ 
tar, y no sólo a nivel de procedimientos, sino también de contenidos 
referentes a hechos y conceptos. 
Hemos visto ya algunos ámbitos de conocimiento conceptual en 
los cuales nos pareCe posible llevar a cabo un estudio de ciertos temas 
importantes. Entre ellos cabe destacar la reflexión filosófica, la darifi~ 
cación conceptual, la consideración de principios transversales de la 
moral, las declaraciones o leyes de claro contenido ético e, incluso, las 
convenciones y los comportamientos cívicos Todos suponen la trans~ 
misión de ciertos conocimientos que consideramos valiosos. Sin em~ 
bargo, tales saberes, a pesar de ser de enorme importancia, no siempre 
logran por unos motivos o por Otros responder plenamente a las pro~ 
blemáticas moralcs fundamentales quc los hombres se plantean en la 
actualidad. Es decir, no dan respuesta acabada a preguntas como: qué 
pensar sobre los temas de conflicto de valores y qué hacer ante tales 
temaS. Sin duda, dan indicaciones valiosas, pero a menudo no respon~ 
den totalmente a esos interrogantes. Dichos interrogantes constituyen 
el segundo tipo de contenidos referidos a hechos y conceptOs. 
El modelo de educación moral basado en la construcción autóno~ 
ma y dialógica de principios, valores, nonnas y formas de vida supo~ 
oc la responsabilidad individual y colectiva de plantearse los problc~ 
mas que le afectan. De hacerlo de modo que no sc limite a una mera 
elección individualista de criterios y soluciones, sino que por el con~ 
trano abra posibilidades de valor basadas en procedimientos reflexi~ 
vos juStos y solidarios. Pero parece claro que nadie puede asumir esta 
tarca en lugar de otra persona. No es posible hablar de contenidos 
acabados, no es posible presentar un saber sobre qué se debe pensar y 
qué se debe hacer respecto a los temas que en la actualidad plantean 
un conflicto de valores. Pero todo ello no imposibilita que la escuela 
considere hechos o situaciones moralmente relevantes. Pensamos, 
por el contrario, que debe haccrlo. En 10 que llevamos dicho ya he~ 
mos defmido el tipo de contenidos referentes a hechos y conceptos 
que hemos de trabajar en el curriculum: será un contenido no defini~ 
do por un saber dado, sino por la consideración de aquellos temas 
que en la actualidad para nuestros alumnos y para la socicdad en su 
conjunto representan un conflicto de valores no resuelto satisfacto~ 
riamente. Al menos no resuelto satisfactoriamente para la mayoría; es 
decir, sujeto a controversia legítima. O no resuelto satisfactoriamente 
para una minoría que considera a la vez legítimo plantearlo a la ma~ 
yoría como un dilema digno de ser tenido en cuenta. 
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Objetivos para la Educaci6n Primaria 
En esta etapa se presentarán temas referentes a ámbitos micro y 
macroéticos, aunque se insistirá en mayor medida en los temas de re-
lación ¡nterpersonal (microéticos), sin que ello suponga olvidar los 
demás. Se hará de este modo para dar mayor relevancia a aquellas 
cuestiones de las que se tiene experiencia directa y abundante. Insis-
timos, no obstante, que ello no supone relegar los problemas macro-
éticos, sino darles un peso algo menor. Pensamos también que puede 
haber problemas que los alumnos y alumnas conozcan escasamente y 
que en cambio debamos presentarlos dada su importancia. Finalmen-
te, como es obvio se tratarán todos los temas teniendo presentes el 
nivel de conocimiento de la problemática que tienen los sujetos, las 
concepciones que sobre ellos sustentan, y las posibilidades reflexivas 
que son capaces de utilizar. 
Conocer y analizar críticamente temas micro y macroetlcos 
que plantean conflictos de valor y que son relevantes en esta 
edad, o a juicio del educador debieran serlo. 
Iniciar la conceptualización del tipo de conflicto de valor que 
encierran tales temas y de las razones que su consideración de-
sencadena. 
- Ampliar la consideración de estos temas de conflicto de valor 
con informaciones científicas, históricas o sociológicas que les 
sean pertinentes. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
A lo largo de la etapa de Secundaria se irán aumentando paulati-
na e incesantemente los temas maeroéticos, sin que eIJo suponga 
tampoco el olvido de los temas interpcrsonales, tan importantes en 
ciertos aspectos para los jovenes de estas edades. En cualquiera de 
los casos, tanto si estamos ante temas interpersonales como globales, 
se procurará siempre partir de la experiencia y concepciones previas 
de los alumnos y alumnas. Sin que ello suponga que no pueden in-
troducirse temas en gran medida desconocidos pero que los educa-
dores consideran inaplazables. En cuanto al modo de plantear los te· 
mas, será posible introducir de forma plena las informaciones 
científicas, históricas y sociológicas que pueden enriquecer los temas 
de conflicto; asimismo se prolongará el análisis de los temas conflic-
tivos con las discusiones filosóficas que estos sugieran. De este mo-
do, la comprensión de los temas controvertidos se complementará 
con informaciones pertinentes y reflexiones filosóficas derivadas de 
ellos. 
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- Conocer, analizar críticamente, y tomar plena conciencia de la 
problemática de los temas micro y macroéticos que plantean 
conflictos de valor relevantes en esta edad, o que a juicio del 
educador debieran serlo. 
Conceptualizar plenamente el tipo de conflictO de valor que 
encierran tales temas, las razones que su consideración desen-
cadena, y las alternativas posibles. 
Relacionar estos temas de conflicto de valor con informacio-
nes científicas, históricas o sociológicas pertinentes, y prolon-
garlos mediante reflexiones filosóficas que los enlacen con teo-
rías y debates clásicos del pensamiento filosófico. 
3.4. Los hechos moralmente controvertidos 
Hasta aquí hemos descrito la naturaleza de los hechos y los con-
ceptos morales y hemos presentado su doble tipología: los conceptOS, 
teorías y guías de valor ampliamente aceptados y los hechos conflicti-
vos a reflexionar. A partir de aquí vamos a delimitar algo más la natu-
raleza de los hechos morales controvertidos y, sobre todo, vamos a 
presentar el tipo de investigaciones que se han realizado para deter-
minar y ordenar los contenidos de mayor significación para el alum-
nado y para la sociedad en su conjunto. Veremos, pues, de qué modo 
es posible establecer los hechos personal o socialmente controveni -
dos, y cómo organizarlos para ser usados en las aulas de forma crítica 
y creativa. 
Naturaleza personal o social de los hechos moralmente controvertidos 
El primer paso para alcanzar el objetivo que nos planteamos con-
siste en establecer qué hechos, situaciones o temas suponen para cada 
individuo o para la sociedad en su conjunto un conflicto de valores o 
una controversia abierta. Qué temas plantean dificultades para fun-
damentar y mantener con seguridad una posición. Decimos que los 
conflictos pueden ser personales o sociales. por lo tantO, estamos an-
te una doble posibilidad: que el conflicto quede restringido a unos 
pocos individuos o a uno solo, o que el conflicto sea reconocido en 
tanto que problema social general. 
El primer supuesto incluye aquellos casos en que el conflicto exis-
te sólo en la conducta o en el juicio de sujetos particulares, ya que la 
colectividad en su conjunto tiene establecida una posición amplia-
mente aceptada. Nos referimos. por una parte, a todos aquellos indi-
viduos con un incipiente nivel de desarrollo y formación moral que 
encuentran dificultades para resolver conflictos que su grupo social 
no tematizaría como problemáticos. Muchas disputas entre iguales 
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que se viven en el seno de las familias o en la escuela (peleas, insultos, 
burlas, etc,) no son problemas morales genuinos para adultos sociali-
zados y moralmente más formados, pero si lo son en cambio para los 
niños y niñas de menor edad. Consideramos importante recoger es-
tos casos aunque los adultos no los vivan como realmente problemá-
ticos, ya que en cambio son causa de infinidad de problemas y con-
troversias para los más jovenes. Debemos incluirlos en las propuestas 
de educación moral porque son hechos moralmente relevantes para 
una parte de la población, en concreto para la parte de la sociedad 
que está en proceso de formación. 
Desde otra perspectiva, nos encontramos también ante situacio-
nes de conflicto en la conducta y el juicio de un sujeto individual o de 
un pequeño colectivo en aquellos casos en que estas personas encar-
nan O se plantean interrogantes que la mayoría de la sociedad todavía 
no considera relevantes O no alcanza a temanzar como reales y genui -
nos problemas morales. En estos casos, no nos encontramos ante una 
dificultad debida a la edad o a! nivel de desarrollo y formación mora~ 
sino ante situaciones en que tales personas adoptan una postura o una 
perspectiva ante problemas personales o sociales que el conjunto de 
la sociedad no reconoce como controversias morales legítimas. Las 
primeras mujeres que reivindicaron la igualdad de derechos sintieron 
y vivieron de forma minoritaria y como conflicto moral una situa-
ción que al principio la sociedad no reconocía como éticamente con-
travenida. En la medida que las investigaciones quc vamos a reseñar 
puedan detectar casos similares, será conveniente tenerlos en cuenta 
en tanto hechos morales relevantes para un curnculum de educación 
moral. 
H asta aquí hemos visto casos en que la controversia mora! ya ha-
bía sido superada por la colectividad, o casos en que todavía no había 
sido reconocida ni asumida como tal; es decir. estamos ante situacio-
nes en que el conflicto es vivido por unos pocos o por un solo sujeto. 
Sin embargo, en otras situaciones los hechos contraven idos están 
ampliamente asentados en la conciencia colectiva como temas con-
flictivos. independientemente de que haya personas que a título in-
dividual o grupos específicos que en función de sus posiciones en-
tiendan que di chos tema no son ya o no ha sido nunca foco de 
controversias, el conjunto de la sociedad percibe en la misma temáti-
ca elemenws de controversia legítimos y sometidos a necesaria discu-
sión. El conflicto de valores se expresa personal y socialmente, aun-
que pueda haber a su vez sujetos y grupos que tengan resuelto dicho 
conflicto. Esos grupos siguen manteniendo su opinión, pero difícil-
mente pueden negar que otros individuos y la sociedad en su conjun-
to se interroguen sobre el tema. Casos como la despenalización del 
aborto o la legalización de la eutanasia ilustran este tipo de situacio-
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nes. Son problemas que una parte notable de la sociedad suele discu-
tir, que se temarizan colectivamente como campos de controversia en 
los que se produce un debate colectivo y sobre los que a menudo se 
legisla con voluntad de equilibrar derechos y puntos de vista. Pero a 
la vez son problemas a propósito de los cuales podemos encontrar 
colectivos e individuos que tienen posturas claras --de uno u otro 
signo--, de modo que personalmente para ellos no hay en realidad 
conflicto. El conflicto en estos casos surge cuando la colectividad 
adopta conductas o aprueba leyes que no coinciden con tales convic-
ciones personales o grupales. Sea como fuere, entendemos que este ti-
po de casos deben formar parte del capítulo de hechos controvertidos 
de un currículum de educación moral. 
Amplitud de los hechos contnwertidos 
Hasta aquí hemos descrito la gama de hechos conflictivos con que 
podemos encontrarnos: los tematizados por pequeños grupos o por 
individuos aislados -por una parte de la colectividad-, y los tema-
tizados por la colectividad en su conjunto -aunque haya partes de 
ella que los den por resueltos. Podemos todavía adentrarnos en la na-
turaleza y descripción de los hechos morales controvertidos discri-
minando su nivel de ampl itud. A ello nos referimos cuando hablamos 
de hechos micro-éticos, meso-éúcos y macro-éticos. Aquí es indis-
tinto si el problema es vivido personal o socialmente, aquí hacemos 
referencia unicamentc al ámbito de la controversia. 
Entenderemos por hechos morales micro-éticos aquellos que im-
plican principalmente a un sujeto; son aquellos que expresan proble-
mas de uno consigo mismo. Es bien sabido que probablemente nunca 
se dan problemas exclusivamente personales, sino que por el contra-
rio todos los problemas expresan alguna rcalidad interpersonal o so-
cial. Sin embargo, aquí queremos resaltar [a vivencia interiorizada o 
personalizada de cualquier controversia. De este modo queda defmi-
do el ámbito de la moral personaL 
Los hechos morales meso-éticos son aquellos que delimitan el 
ámbito de las relaciones intcrpersonales o de pequeño grupo. 
Quieren resaltar los conflictos de valor que surgen en la convivencia 
cotidiana en los entornos sociales que frecuenta cada sujeto (familia, 
escuela, grupos de amigos, etc.). Son conflictos en los que se ven en-
vueltos directamente los individuos, pero cuya naturaleza es única-
mente comprensible reconociendo la relación personal de cada sujeto 
con los demás. Este ámbito envuelve un tipo de temáticas morales 
que se han valorado de modo muy desigual en función del problema 
interpersonal concreto que en cada caso se cuestiona. Sea como fuere 
permite definir el ámbito de la ética interpersonal. 
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Finalmente, los hechos morales macro-eneas son aquellos que 
plamean cuestiones de ámbito global; es decir, conflictos en los que a 
pesar de estar implicados individuos, requerir tomas de postura per-
sonales, cambios de mentalidad y de hábitos individuales, la naturale-
za de los problemas trasciende a los sujetos individuales e incluso a 
los grupos humanos particulares. Son problemas sociales, colectivos, 
son problemas de todos. Cada vez más son problemas de ámbito 
mundial; es decir, problemas que nos afectan a todos e influyen en 
nuestras vidas aunque ocurran en lugares lejanos. La solución de es-
toS problemas supone decisiones y acciones que deben aplicarse al 
conjunto de la sociedad y a su forma de organización. Este tipo de 
problemas cada vez está adquiriendo mayor relevancia debido a que 
implican temas claves para una correcta supervivencia de la humani-
dad. Este ámbito de ética colectiva o mundial emendemos que debe 
emrar en la escuela y traducirse en propuestas curriculares adaptadas 
a cada edad. 
H emos visto como una aproximación a los hechos moralmente 
relevantes implica considerar indistintamenten hechos micro, meso y 
macro-éticos . La exclusión de alguno de ellos supondría una perdida 
notable en un curriculum de educación moraL 
Los hechos controvertidos «aquí y ahora. 
A diferencia de lo que ocurre con los comenidos procedimentales 
y con los contenidos de hechos y conceptos no controvertidos, los 
hechos morales conflictivos tienen un elevadísimo grado de depen-
dencia respecto de la edad de los alumnos y respecto de las circuns-
tancias concretas de cada situación y momento histórico. Dicho de 
otro modo, no contamos con un cuerpo establecido de conocimien-
tos como ocurre con otras disciplinas, o incluso como ocurre con al-
gunos contenidos factual es, conceptuales, procedimentales y de valor 
de la educación moraL No existe un inventario estándar de hechos 
controvertidos, ni puede buscarse un manual donde encontrar or-
denados temáticamente los hechos contravenidos. Por el contrario, 
hemos de establecerlos en cada circunstancia y para cada edad. 
Ocurre de este modo, en primer lugar, porque en función de las dife-
rencias de edad los chicos y chicas están preocupados por temas dis-
tintos, o bien tematizan de acuerdo a su nivel temas que aparecen de 
modo recurrente en cualquier etapa. En consecuencia y como ya es 
bien sabido, hemos de conocer qué temas morales resultan COntro-
vertidos en cada edad y de qué modo viven y definen en cada mo-
mento tales controversias. 
Por otra parte, los hechos moralmente relevantes tienen en algu-
nos casos una notable constancia temporal y situacional, pero en 
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otros casos son hechos que están muy influidos por las circunstancias 
concretas. Consideramos pues que debe explorarse qué tipo de he-
chos son relevantes en un momentO determinado (algunos hechos 
envejecen y acaban por desaparecer en tanto que relevantes moral-
mente), y qué tipo de hechos son especialmente relevantes en cada si-
tuación contcxtual concreta (los hechos que nos preocupan aquí pue-
den ser secundarios en otro lugar). 
Estas particularidades debidas a la edad, al momento --el aho-
ra-, y a la situación ---el aquí: entendiendo «aquí .. como lo próximo 
y lo lejano que nos interpela o afecta- son variables que modifican 
los hechos controvertidos y obligan a investigarlos expresamente en 
cada caso antes de determinar el contenido relativo a hechos en un 
currículum moral. 
Medios para establecer el universo de temas moralmente 
problemáticos 
Los dos apartados siguientes del capítulo, la presentación de la in-
vestigación etnográfica y la presentación del análisis de los mass-me-
dia, modifican sustancialmente el tipo de exposición que hasta ahora 
hemos mantenido. Pasaremos de una exposición reflexiva a una ex-
posición descriptiva de las investigaciones llevadas a cabo para deter-
minar los contenidos relativos a hechos moralmente controvertidos. 
Nos parece de interés general incluirlas porque sus n:sultados son re-
presentativos del tipo de conflictos morales relevantes en la actuali-
dad, pero también porque el proceso de investigación llevado a cabo 
para obtenerlos entendemos que tiene también una validez más gene-
ral. La ,iene porque es un medio idóneo para establecer en otro mo-
mento o en otras situaciones el elenco de temas morales relevantes. 
Finalmente, nos parece de interés incluirlas porque fueron unas in-
vestigaciones previas al diseño de Transversal (Proyecto de Educa· 
ción Moral 6-16) que al final del libro presentaremos y describiremos 
brevememe. Además, muchas de las reflexiones de esta obra se lleva-
ron a cabo al filo de los trabajos que supuso dicho proyecto de edu-
cación moral. 
Volviendo al hilo de nuestra exposición, para cumplir con los re-
quisitos que hasta aquí hemos señalado a fin de establecer de modo 
correcto los hechos moralmente controvertidos. consideramos, en 
primer lugar, que sc ha de llevar a cabo algún cipo de investigación 
específica que los determine para cada edad y en relación al «aquí y 
ahora .... Además, la investigación ha de ser sensible a los hechos que 
cada individuo señala como problemáticos para sí mismo, y a los he-
chos que la sociedad en su conjunto considera a su vez como proble-
máticos. Por tanto, iniciamos un doble proceso de investigación: uno, 
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orientado a conocer qué temas son conflictivos para los alumnos, pa-
ra lo cual se llevó a cabo un trabajo etnográfico y de encuesta con 
chicos y chicas desdc seis a diez y seis años; y dos, un estudio pensa-
do para determinar qué temas moralmente conflictivos señala la 
prensa y conoccr con ello los hechos socialmente problemáticos. Este 
trabajo se completó con las aportaciones de educadores de todos los 
niveles, y con las de los mismos investigadores implicados en el pro-
yecto. 
De esta investigación debían surgir hechos problemáticos sensi-
bles a las peculiaridades de cada edad, de cada situación y de cada 
momento concreto. Hechos [ematizados como conflictivos por el 
conjunto de la sociedad o por algunos de sus miembros. Finalmente, 
tales hechos debían recoger toda la variedad de las problemáticas éti-
cas personales o micro-éticas, interpcrsonales o meso-éticas, y globa-
les o macro-éticas. Con ello se obtendrá una gama actual de hechos 
morales conflictivos que nos permitirá concluir la relación de conte-
nidos factuales y conceptuales, y estaremos en condiciones de co-
menzar a diseñar de modo fundamentado un cumculum de educa-
ción moral. 
3.5. La investigación etnográfica como medio para establecer el 
universo de temas moralmente relevantes19 
Mediante el trabajo etnográficu que vamos a resumir se pretendía, 
tal como se ha avanzado, determinar los hechos y temas moralmente 
controvertidos para los chicos y chicas de seis a diedséis años perte-
necientes a nuestro sistema escolar. Obviamente, sus resultados no 
pueden transferirse a situaciones muy distintas, ni tampoco podemos 
suponer que son totalmente fieles a las vivencias de todos las perso-
nas y grupos humanos que incluyen. Sin embargo, entendemos que 
son una radiografía suficientemente exacta del cipo de problemáticas 
morales que viven en la actualidad los alumnos y alumnas de nuestras 
escudas. 
Pretendimos establecer los hechos moralmente conflictivos tal 
como son vividos por el tipo de alumnos y alumnas a quienes iba di-
rigido el programa de cducación moral que se estaba construyendo. 
Lo hicimos así porque entendemos, tal como expreso Freire en otro 
contexto, quc una educación que se quiera dialógica y crítica debe 
empezar determinando el contenido sobre el que pretende trabajar, el 
contenido de la educación, de modo también dialógico. Son, por 10 
tanto, los alumnos los que tienen en primer lugar la palabra para 
ofrecernos cuanto menos una parte importante del contenido factual 
dc su propio proceso de formación moral. Son sus problemas, sus 
conflictos y sus dificubades lo que debe venebrar y sobre lo que debe 
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debatirse en el curriculum de educación moral. Es en busca de estos 
hechos y temas hacia donde dirigimos nuestro trabajo de investiga-
ción etnográfica . 
No obstante, entre el material que se recibe de los alumnos y el 
que los educadores deben devolverles se ha de producir un proceso 
de elaboración curricular complejo. Normalmente, los jovenes ofre-
cen una información sobre sus conflictos muy fragmentada, deses-
tructurada, y con abundantes problemas implícitos o muy poco cIa-
ras. Si pretendemos que tal información sea útil y permita vertebrar 
el proceso de formación moral deberemos organizarla y sistematizar-
la de acuerdo a criterios de sentido, deberemos también expresar más 
clara y conscientemente los problemas, y finalmente deberemos rela-
cionarla con otros contenidos conceptuales, procedimentales o de va-
lor. Este proceso lo expondremos con mayor detalle en el capírulo 
destinado a tratar las metodologías propias de la educación moral y 
en el capítulo destinado a describir el diseño del proyecto Transver-
sal. Este proceso, sin embargo, tiene su primer eslabón en el trabajo 
que aquí nos OCUpa; a saber, el conocimiento de los temas que cada 
sujeto considera difíciles, controvertidos O problemáticos en los dis-
tintos ámbitos de su vida. 
Elaboración de instrumentos para establecer 1m hechos moralmenu 
controvertidos 
La elaboración de instrumentos para acceder a la información so-
bre temas controvertidos se inició reconociendo la necesidad de reali-
zar el trabajo de obtención de datos tantas veces como exigiese la di-
versidad de edades que comprendía nuestra población. Ya hemos 
advertido que uno de los requisitos más importantes en la obtención 
de información sobre vivencias conflictivas es la de ser muy sensible a 
la edad, ya que constituye una causa muy elara de la diversidad de in-
tereses y preocupaciones que muestran los ¡;; rucos y chicas. Por Otra 
parte, el modo de entrar en contacto con ellos -posibilidad o no de 
expresarse wrrectamente por escrito--, así como la complejidad del 
lenguaje a utilizar aconsejaban la realización de propuestas específi-
cas para las distintas edades. En tal sentido, nos pareció bien aprove-
char la distribución en ciclos de dos cursos de la educación obligato-
ria, de modo que se subdividió la población total -de los seis a los 
dieciséis años- en cinco subgrupos o ciclos --de seis a ocho, de 
ocho a diez y así sucesivamente hasta los dieciséis años que marcan el 
final de la educación obligatoria. Partimos pues de unos objetivos co-
munes y de una orientación metodológica y de fondo también co-
mún, pero la aplicamos de modo distinto en cada una de las cinco 
franjas de edad que establecimos para nuestro estudio. 
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La tareas de construcción de los instrumentos para accedcr a la in-
formación sobre temas controvertidos se inició con una primera to-
ma de contacto con los distintos grupos de edad a los que se preten-
día acceder. Fue útil para ahondar en el conocimiento espontáneo 
que todos poseíamos sobre las preocupaciones propias de cada edad, 
y para comprobar las posibilidades que en cada ciclo se nos ofredan 
para entrar en contacto con los alumnos de modo positivo. Tras esta 
etapa de familianzación sobre las posibilidades de cada edad, sobre 
los ámbitos conflictivos más frecuentes, y sobre los modos de expre-
sarse con mayor facilidad y naturalidad, decidimos elaborar tres tipos 
de instrumentos en función, como veremos, de cada edad y de lo que 
pretendíamos obtener. 
• Entrevista clínica a partir de algunas pautas convenientemente 
modificadas de la técnica del incidente crítico. Se aplicó en los 
dos primeros ciclos ---de los seis a los diez años- dado que no 
tienen soltura suficiente para expresarse por escrito o les era 
imposibe hacerlo de modo suficientemente amplio y rico. Se 
confeccionaron dos protocolos distintos de entrevista para cada 
uno de los ciclos. 
• Encuesta abierta a partir de algunas pautas convenientemente 
modificadas de la técnica del incidente critico. Se utilizó con los 
alumnos y alumna~ de ditz a dieciséis años -aunque como 
siempre en versiones distintas según la franja de edad: se con-
feccionaron tres versiones. Entendimos que en todas estas eda-
d.es era posible expresarse por escrito con la suficiente flu idez y 
nqueza. 
• Encuesta semiabiena a partir de las pautas propias dc la técnica 
de frases inacabadas. Esta modalidad de encuesta como vere-
mos se puede responder de modo muy escueto y en cambio 
aporta abundante información, es por ello que la pasamos co-
mo prueba complementaria a la amerior en todas las edades que 
nos fue posible. Esto es desde los ocho años en adelante, aun-
que obviamente como en todos los casos en versiones diferen-
tes para cada franja de edad: por lo tanto en cuatro versiones. 
En síntesis, de los seis a los ocho años pasamos únicamente la ver-
sión de la entrevista clínica, de los ocho a los diez las correspondien-
tes versiones de la entrevista clínica y de la encuesta semiabierta, y fi-
nalmente de los diez en adelante las versiones de la encuesta abierta y 
serruabierta, que en el caso del grupo de:: edad de los catorce a los die-
ciséis años quedaron fundidas en una sola propuesta de síntesis. 
95 
En cuanto a las entrevistas clínicas y encuestas abiertas no hemos 
de añadir nada especial que nos ayude a entender su naturaleza ya co-
nocida, de todas formas las muestras que incluiremos dan una idea 
más precisa de su formato y modo de utilización. Por lo que respecta 
a la adaptaci6n de la técnica del incidente críticol°, sí conviene adver-
tir en cambio sobre algunos aspectos que modificamos ampliamente. 
La técnica del incidente crítico se basa en formular a los sujetos una 
serie de cuestiones sobre situaciones vitales a fin de conocer sus senti -
mientos. Situaciones problemáticas o de indecisión, situaciones de fe-
licidad y alegria, y sitUaciones de infelicidad o tristeza. Sobre cada si-
tuación se pregunta qué ocurrió, qué personas intervinieron, qué 
hicieron y por qué lo hicieron. Dado que en nuestro trabajo el objeti-
vo no era tanto conocer los sentimientos de las personas como adver-
tÍr 105 hechos conflictivos y los temas contravenidos para cada una 
de ellas, modificamos las preguntas clásicas de la técnica del incidente 
crítico para plantear interrogantes que permitieran detectar siruacio-
nes problemáticas, conflictivas o contovenidas. Por lo tanto, no se le 
pedía a cada individuo que explicara situaciones asociadas a un senti-
miento, sino que explicase experiencias personales de conflicto. Por 
otra parte, la técnica del incidente crítico formula sus interrogantes 
una sola vcz queriendo con ello sintetizar todas las experiencias vivi-
das. En nuestro caso entendimos que debíamos repetir las cuestiones 
para cada una de los medios en que los chicos y chicas viven expe-
riencias. En consecuencia, establecimos cinco medios de vida que 
pensamos resultaban exhaustivos; a saber: el medio ¡merno (o espacio 
del yo), el medio grupal, el medio familiar, el medio escolar, y el me-
dio social. Tales modificaciones nos permitán por una parte acceder a 
la narración de sus conflictos y a hacerlo específicamente para cada 
uno dc los medios de vida básicos en que actúan los jovenes. 
La presemaci6n y aplicación de los instrumentos fue convencio-
nal. Las entrevistas clínicas partían de un dibujo alusivo al medio de 
vida sobre el que se estaba trabajando, aunque se proeur6 que no 
indujera ninguna problemática particular sino que tan sólo permi-
tiese una cierta identificación que ayudase a recordar los propios 
conflictos. El entrevistador iba haciendo preguntas preparadas so-
bre cada siruación y añadiendo otras improvisadas según los casos. 
En las encuestas y tras una cierta explicación y preparación previa 
de los grupos, se pasaban las hojas que contenían las cuestiones y en 
algunos casos ciertas explicaciones para contextuali zar Jos interro-
gantes. A continuación, vamos a reproducir algunas mueStras del 
total de los cinco instrumentos distintos que se elaboraron -dos 
entrevistas y tres encuestas-; tales muestras no serán completas si-
no que recogerán únicamente algunas de las cuestiones que se plan-
teaban. 
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PAUTAS DE LA ENTREVISTA CLÍNICA PARA NIÑOS DE 
8 A 10 ANOS. (Incompletas) 
Autora: Xu s Martín 
Medio familiar. (Lámina alusiva) 
• Alberto está hablando con su madre sobre una cosa que tiene que 
hacer y no se ponen de acuerdo. ¿En qué crees que no se ponen de 
acuerdo? 
• Explica algún caso en que a ti te haya pasado alguna cosa parecida 
con alguien de tu familia. ¿Por qué discutíais? ¿Llegasteis a alguna 
conclusión? ¿A cuál? 
• Mónica está un poco enfadada porque sus padres le han hecho una 
cosa que cree que no deberían haberle hecho. ¿Qué crees que le 
han hecho sus padres? ¿Y a ti? ¿Alguna vez tus padres te hicieron 
una cosa que tú creías que estaba mal hecha? ¿Y tus hermanos? 
¿Qué te han dicho o que te han hecho cosas que te han parecido 
mu y mal ? 
• Alberto ha hecho una cosa a sus hermanos que ahora se da cuenta 
que no debía haber hecho. ¿Qué crees que ha hecho? Dinos alguna 
cosa que tú has hecho a tus padres o hermanos y después hubieses 
preferido no haber hecho. 
• Crees q uc los padres a veces hacen cosas mal hechas, cosas que son 
injustas, ¿Cuáles? 
• ¿Quién debe ser la señora que está sentada en el banco? ¿Tu también 
tienes abuelos? ¿A veces te enfadas con ellos? ¿Por qué motivos? 
ENCUESTA ABIERTA PARA NIÑOS DE 10 A 12 AÑOS. 
(Incompleta) 
Autora: Isabel Carrillo 
Medio grupal 
• Ahora te proponemos que pienses en la relación que tienes con tus 
amigos y amigas, en algunas si tuaciones que has vivido junto a 
ellos, en los problemas que a veces tenéis, ... 
1. Recuerda alguna vez que estabas discutiendo con tus amigos y 
amigas sobre alguna cosa que había pasado entre vosotros, pero 
no os ponías de acuerdo en lo qué habría sido mejor hacer. 
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Explica el motivo de vuestra discusión y la conclusión a la que se 
llegó. 
Durante la discusión, ¿que decían o pensaban tus amigos/as del 
problema que teníais ? Y tú, ¿Qué pensabas? 
2. Piensa en algo que hayan hecho o hayan dicho tus amigos/as y en 
la que no estés de acuerdo. 
¿Qué han hecho tuS amigos/as cn que tú no estás de acuerdo? 
¿Qué crees que podrían haber hecho? 
Además de lo que ya has explicado, ¿Qué cosas dicen tus ami-
gos/as que no te gustan, te molestan o te hacen sufrir? 
EN CUESTA ABIERTA PARA JÓ VENES DE 14 A 16 ANOS. 
Autora: M. del Mar Galcerán 
1. Recuerda alguna vez que tenias que tomar una decisión que podía 
afectar decisivamente tú futuro y no sabías qué hacer. Explica so-
bre qué tenías que decidirte, por qué dudabas y qué hiciste. 
2. ¿Qué decisiones te resultan muy difíciles de escoger o no te atre-
verías a tomar nunca? ¿Por qué? 
3. Recuerda alguna vez que después de tomar una decisión te arre-
pentiste. Explica en qué crees que te equivocaste y cuál era la op-
ción que, caso de poder, habrías escogido. De qué Otra manera te 
hubiera gusudo enfocar aquella situación. 
4. Imagina que un día llegas del Instituto y te pones a discutir con 
tus padres de una cuestión sobre la que les has pedido consejo 
porque te afecta muy directamente. La discusión empieza porque 
te sugieren que tomes una decisión que según tu parecer es la me-
nos satisfactoria. Indica cuál podría ser el tema de la discusión y 
las opciones entre las que te has de decidir. Explica también qué te 
sugieren tus padres y tú qué decides. 
5. Recuerda algún momento en que un amigo tuyo, estando muy 
preocupado, te pidió que le ayudaras en un problema que tenia. 
Explica el tipo de problema que vivía, qué pensabas tú sobre su 
problema y qué hiciste. 
6. Describe cuatro situaciones más o menos reales del Instituto don-
de estudias que no te gustaría vivir de ninguna manera. Escribe en 
qué consiste cada problema. Desupés de haber explicado la situa-
ción, describe los motivos por los cuales no te gustaría vivirla. 
7. Imagina que tú y los compañeros de tu Instituto decidís hacer una 
revista dirigida a los jóvenes de vuestra edad. En la primera reu-
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nión empezáis a discmir los temas y los problemas que se han dc 
tratar en la revista para que responda de verdad a vuestros intere-
ses y preocupaciones. ¿ Qué temas o problemas propondrías tú? 
8. Si pudieras enviar una carta a Parlamento Europeo planteando 
cinco temas conflictivos y urgcntes a discutir, ¿cuáles expondrías? 
Por lo que se refiere a la encuesta semiabicna no cabe añadir tam-
poco nada sobre su forma de aplicación y naturaleza: se trataba de res-
ponder brevemente a sugerencias que se lanzaban ya notablemente 
orientadas, aunque tal orientación tan sólo afectaba al tipo de tema so-
bre el que se pedía opinión pero en absoluto al contenido de esa opi-
nión. La técnicas de las frases inacabadas se ha usado con regularidad 
como estrategía de educación moral por la clarificación de valores2' . 
Su objetivo consiste en facilitar que los alumnos piensen sobrc sí mis-
mos y sus valores al pedirles que completen unas frases inacabadas. 
En nuestro caso se trataba menos de iniciar una reflexión sobre valo-
res y más de hacer surgir los conflictos de valor más habituales en cada 
edad. Para ello elaboramos un tipo de frases ¡nacabadas que predispo-
nían a expresar los propios problemas y a hacerlo respecto de cada 
uno de los medios de vida que habíamos señalado. En la presentación 
y aplicación no se introdujo ninguna novedad. La simplicidad dc estc 
instrumento contrasta con la cantidad de información que permite re-
coger, aunque sea una información escasamente matizada y desarro-
llada. En cambio, la narración minuciosa y el sentido más preciso de 
las aportaciones se logró mejor con las encuestas abiertas y las entre-
vistas. Ambos instrumentos se usaron siempre que fue posible de mo-
do complementario con notable eficacia. A modo de ejemplo repro-
ducimos alguna de estas encuestaS semiabiertas. 
ENCUESTA SEMIABIERTA PARA N IÑOS DE 8 A l a AÑOS. 
Autora: Xus Martín 
l. U n problema muy importante para mí es ... 
2. Estoy triste cuando ... 
3. Una familia tiene un problema importante cuando .. . 
4. El mayor porblema que puede haber en una clase es .. . 
5. Me preocupo cuando ... 
6. Un problema importante de mi barrio es ... 
7. Cuando discuto con mis padres es porque .. 
8. Un problema importante con los amigos es ... 
9. Los problemas más importantes del mundo son ... 
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ENCUESTA SEMIABIERTA PARA JÓ VENES DE 
12 A 14 AÑOS. (Incompleta) 
Autora: Montsc Paya 
• Lec atentamente las sigUIentes frases y complétalas con lo que 
plcnsas. 
1. Lo que más te guSta del mundo es .. . 
2. Lo que menos te gusta del mundo es ... 
3. Un problema que has tenido y que te ha preocupado mucbo es .. . 
4. En las relaciones con rus amigos lo que más te cuesta es ... porque .. . 
5. En la relación con tu fa milia lo que más te cuesta es ... porque .. . 
6. No sé que decidir cuando .. . 
7. Las cosas que te ponen contento son ... 
8. Las que te ponen triste son ... 
9. Cuando estáis con rus amigos acostumbrais a hablar de ... 
10. Lo primero que se debería solucionar de tu clase es ... 
11. Con rus padres nunca te pones de acuerdo en O" 
12. Te enfadas con tus hermanos por cosas como .. . 
13. No te atreves a preguntar a tus padres temas como ... 
14. El problema más imponante que has tenido con tus amigos es ... 
15. Te parece injusto que ... 
t6. Lo que más me guSta de la vida de mi barrio es ... 
17. Lo que no me gusta es .. . 
18. El tema de actualidad que considero más conflictivo cs .. . 
De la aplicación de los instrumentos al análisis de la información 
obtenid4 
La aplicación de estos instrumentos debía llevarse a cabo en unas 
escuelas representativas a la vez de la diversidad social y de las distin-
taS tipologías escolares del sistema educativo. Para conseguirlo se es-
tablecieron ciertos criterios que recogían la variedad de escuelas exis-
tentes en func ión del nivel y contexto social que reflejan y en función 
también de sus propias peculiaridades. Los criterios que uti lizamos 
para seleccionar de modo representativo los centros educativos don-
de aplicar los instrumentos para determinar los hechos moralmente 
relevantes fueron los que a continuación mencionamos. 
- Nivel socio-económico al que pertenecían los alumnos. Se es-
tablecieron tres niveles: bajo, medio y alto. 
- La situación geográfica de la escuela. Se establecieron respeClO 
a este criterio dos tipologías: escuelas ruales y escuelas urbanas. 
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La siruación del centro respecw de la administración. En rela-
ción a este criterio se estableció también una doble tipología: 
centros públicos y centros privados . 
La definición del centro en 10 relativo a la confesionalidad. En 
tal sentido se estableció asimismo una doble tipología: l:ts es-
cudas con un ideario religioso y las escuelas no confesionales. 
D c la combinación de estos criterios surgen unas tipologías de es-
cuelas muy significativas y Otras p rácticamente inexistentes o inexis-
tentes del todo en nuestra realidad escolar. Por lo tanto, procedimos 
a determinar y a pasar los instrumentos en escuelas penenecientes a 
aquellos tipos más represemativos22• 
Para cada franja de edad se visitaron seis escuelas y se aplicaron 
los instrumentos a los dos cu rsos que componen cada ciclo. Por tér-
mino medio cada curso estaba compuestos por veinticinco alumnos y 
alumnas, aunque en este aspecto hubo variaciones significativas en al-
gún caso. Se trabajó pues con un total de más de mil quinientas per-
sonas. Tal número resulta de la aplicación del instrumento a diez cur-
sos de unos veinticinco alunnos cada uno en los seis tipos de escuela 
cscogidos21• 
Aunque las condiciones de aplicación de los instrumentos fueron 
distintas en cada caso, en todos ellos se les explicó a los alumnos y 
alumnas la manera eómo deseábamos que nos ayudasen y qué es lo 
que intentábamos coneeer, se les indicó asimismo que nada de lo que 
íbamos a preguntarles tenía relación con las materias escolares y que 
nada se utilizaría en este sentido, se les explicó finalmente que los 
ejercicios eran voluntarios y que podían abandonarlos si 10 preferían. 
Concluidas estas advertencias e informaciones se iniciaba la entrevis-
ta o se les presentaban las encuestas con detalle. 
El material obtenido, bien fuesen entrevistas grabadas o encuestas 
escritas. fue analizado con el fin de reducirlo a e:unidades de informa-
ción moral ,. (una sola idea de contenido moral al menos implícita-
mente form ulada por los sujetos) que luego pudieran agruparse te-
máticamente. A partir de tal codificación se construyeron ámbitos 
temáticos con significado para cada edad, lo cual había de permitir-
nos comprobar los cambios de contenido en los temas problemáticos 
y la evolución de su significado de una edad a la Olra. 
Descripción de los temas moralmente relevantes 
La organización de los resultados y su presentación se ha llevado a 
cabo de acuerdo con la amplitud de los temas o situaciones moral-
mente relevantes. Para ello hemos aprovechado la tripartición que ya 
explicamos anterionnente y que nos ha servido para confeccionar las 
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entrevistas y encuestas. Es decir, la subdivisión entre temas micro-éti-
cos, o relativos a la vivencia intcriorizada y personalizada de conflic-
tOS, deseos o situaciones; temas meso-éticos, que designan las contro-
versias que surgen en el ámbito de las relaciones personales qUe se dan 
en pequeños grupos; y temas macro-éticos, que se refieren a proble-
mas de índole colectiva e incluso mundial. Estos tres rótulos nos han 
permitido una primera ordenación de la información obtenida. 
El segundo nivel de ordenación temática, inmediatamente inferior 
a los rótulos micro, meso y macro-ético, se determinó a partir de las 
unidades de información que nos proporcionaron las encuestas y las 
entrevistas . Son pues una construcción elaborada por los investiga-
dores que pretende describir a grandes rasgos una clase de temas éti-
cos todavía muy generales. Un tipo de problemas que se repiten y 
son comunes en todas las franjas de edad, aunque luego veremos co-
mo engloban una variedad de controversias y de sentidos distintos 
propios de las vivencias de los sujetos de cada una de las edades. 
AMBITO MICRO-ÉTICO 
• Deseos. sentimientoS y problemas personales. 
AMBlTO MESO-ÉTICO 
• Problemas de relación con los iguales. 
• Problemas de relación con los adultos. 
AMBITO MACRO-ÉTICO 
• Problemas de relación con el entorno físico. 
• Problemas de relación con el entorno humano. 
En el ámbito de temas micro-éticos hemos agrupado las unidades 
de información allí incluidas en un solo apartado que incluye los de-
seos, sentimientos y conflictos propiamente intrapersonales, y las 
preocupaciones personales producidas por los problemas de los de-
más. 
Los temas meso-éticos se han organizado de acuerdo a una subdi-
visión bastante clara en todas las edades: los problemas de relación 
con los iguales y los problemas de relación con los adultos. La distin-
ción entre éstas dos grupos se centra en la persona que ocupa el Otro 
polo de la relación. Así distinguiremos entre los infinitos problemas 
que se dan entre pares, sean conocidos, amigos. hermanos o pareja, 
de los conflictos que se dan con los adultos, sean padres, profesores u 
otros. Pensamos que esta distinción es pertinente por cuanto el tipo 
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de problemáticas que se viven en un caso o en el otro es claramente 
distinu y merecen una atención específica. Por otra pane, en muchas 
de las edades que nos ocupan estos temas constituyen la inmensa ma-
yoría de problemas con que 105 jóvenes se encuentran enfrentados di-
rectamente. 
Respecto a los temas macro-éticos hemos adoptado también una 
subdivisión de acuerdo a un criterio bastante claro: hemos distingui-
do entre los problemas de relación con el entorno físi co y los proble-
mas de relación con el entorno humano. Aunque la mayoría de pro-
blem;¡s significativos en relación con el medio físico son problemas 
huw-anos, hemos considerado que su soporte natural nos legitimaba 
para organizarlos en un apartado distinto al de los problemas exclusi-
vamente relacionados con el entorno humano. Es decir, de aquellos 
en que los hombres y las sociedades son a la vez la causa que provoca 
el problema y el soporte sobre el que se manifiesta. 
El último nivel jerárquico en que se han clasificado las unidades 
de información moral depende enteramente del tipo de problemas 
que en función de la edad se presentan en cada ámbito y en cada su-
bapartado, y del modo como se viven y conceptualizan en los sucesi-
vos momentos evolutivos. Por lo tanto, este tercer nivel es netamente 
distinto en cada una de las cinco franjas de edad en las que se realizó 
la investigación para determinar los hechos y los temas moralmente 
relevantes. La riqueza en matices de los datos obtenidos no permite 
reproducirlos aquí extensamente, nos limitaremos por lo tanto a dar 
algunas líneas globales sobre los temas que aparecen en cada edad y 
sobre su evolución . 
• Deseos, sentimientos y problemas personales 
Entendemos por temas micro-éticos aquellos que manifiestan di-
recta e íntimamente una vivencia de la persona que los expresa. 
Incluso en los casos en que interviene más de un individuo. Dichos 
temas tienen una naturaleza intrapersonal ya que el sujeto que los co-
munica los vive exclusivamente en forma de sentimientos, deseos o 
problemas íntimos. H emos organizado los hechos micro-éticos en 
un solo apartado -deseos, sentimientos y problemas personales-
que sintetiza los temas detectados en las distintas franjas de edad. Sin 
embargo, se han distinguido los siguicntes subapartados: gustos y afi-
ciones personales, valores, preocupación por sí mismo, preocupación 
por los límites personales, preocupación por la propia manera de ser 
o carácter, y preocupación por los problemas de los demás. 
Los gustos y aficiones personaLes suelen expresar deseos que los 
sujetos querrían ver realizados. Tales deseos a menudo tienen mucha 
fuerza, pero también encuentran notables dificultades para verse rea-
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lizados, lo cual puede crear conflictos personajes o imerpersonales 
complicados de resolver. En los primeros años suelen sentirse deseos 
de usar, rechazar o poseer objetos apreciados (_Me gustan los lápices 
de colores,., «Las lentejas no me gustan»), o se siente la necesidad de 
realizar acciones que los adultos suelen restri ngir e-Me gusta salir 
más rato al patio»). Más adelante, en torno a los once años, sin elimi-
nar deseos muy semejantes a los anteriores, se prefiere ser competen-
te en alguna destreza person al (.Quiero ser un gran fu tbolista »). 
Posteriormente, entre los doce y dieciséis años, se instala en la mente 
de los jovenes un sentido menos desiderativo y más descriptivo de los 
gustos personales y aficiones. Ya no se los ve tanto como deseos-de-
manda más o menos dirigidas a alguien concreto, sino como manifes-
tación de aquellos intereses personales que es posible cultivar con el 
propio esfuerzo e interés ("Ver y hablar de películas,.). En cam bio, 
las formulaciones desiderativas se dirigen a Jos valores, cuyo sentido 
y aprecio empezó hacia Jos once años y ahora es ya del todo evidente, 
aunque persiste cierta predisposición a esperar los valores como un 
don que ha de llegar y menos como una realidad a construir (<<La 
amistad entre las personas,., _l a justicia .. ). 
Otro polo de inquietudes personales se refiere a la preocupación 
por sí mismo. por el estado físico y el cuidado del cuerpo, por las pro-
pias limitaciones, y finalmente por la manera de ser o carácter de cada 
cual. Durante todos estos afias son constantes las referencias a enfer-
medades, accidentes o temores de cualquier género que angustian in-
tensamente a los ducos y chicas (<< Estoy preocupada cuando tengo 
fiebre muy alta .. , «Me preocupa que me pueda perder. , «Que soy 
muy bajito,.). Lo que va modificándose, sobre todo desde los trece 
años, es el tipo y amplitUd de las preocu paciones: la salud, vivir una 
violación, tener que abonar, ser drogadicto, el sexo, u otras semejan-
tes amplían en diversas direciones los ámbitos de preocupación reeo· 
nocidos por los jovenes (<<Una enfermedad grave como el Sida o el 
cáncer., «Últimamente 10 que más me preocupa es el sexo., «Si me 
quedase embarazada, como soy muy joven, no sabría que hacer: te-
ner el hijo, aunque sería muy arriesgado tomar esta decisión, o abor-
!ar, aunque para mí estaría asesinando a mi hijo. ). 
La preocupación por las limitaciones personales se manifiesta des-
de los primeros aiios que hemos analizado, o sea desde los seis años. 
Se refiere a la dificultad para realizar alguna actividad, especialmente 
actividades escolares pero también deportivas o domésticas (<< Hacen 
unas cosas muy difíciles", «Un problema es el estudio porque mi COA 
ca no tiene bastante energía .. , «Cuando iba a la piscina me preocupa-
ba porque no sabía nadar .. ). Este sentimiento de limitación deja de 
presentarse de esta forma hacia los doce aiios, quizás menos porque a 
veces DO se sientan limitados e inferiores , sino porque resulta más di-
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fíeil confesarlo o porque adquiere mayor peso una incertidumbre 
más amplia y generalizada. Inseguridad que se expresa de manera 
prioritaria en la preocupación por los resultados escolares, por el fu-
turo profesional, y por el miedo a tener que tomar decisiones difíciles 
como dejar a 105 padres, escoger a uno u a otrO en caso de divorcio, O 
casarse, entre otras. (<< Me preocupa mi camino hacia un trabajo ade-
cuado y seguro. Pienso en el día de mañana, con un futuro realmente 
agradable para mí y sin muchos problemas», .. Me preocupa intentar 
pasar el curso bien .. , .. En octavo tenía que tomar la decisión de a 
dónde iría después. A mí FP me daba miedo porque hay muchos 
gamberros y no hay ambiente sano. Y el BUP nos habían dicho que 
era muy difícil y que cada día se tenía que estudiar,., .. Si mis padres se 
divorciasen no sabría si ir con uno o con el Otro porque los quiero 
por un igual,.). 
A partir de los ocho años van creciendo las referencias al carácter 
o modo de ser, primero eminentemente descriptivas ( .. Soy muy impa-
ciente,.), y luego más autovalorativas, como los juicios sobre la pro-
pia timidez, inseguridad o falta de reflexividad (<<Mi problema es que 
tengo mucha vergüenza y que cuando hago una obra de teatro tiem-
blo por dentro ........ Un problema es ser tan pesimista conmigo mis-
mo. hasta el extremo de hacer cl90% de las cosas mal .. ). En todos es-
tos casos se expresa una preocupación por sí mismo y un deseo de 
cambiar. 
El último nudeo de ternas micro-éticos se refiere a la preocupa-
ción por los problemas de los demás. En todas las edades hemos en-
contrado un notable grado de atención respeCto de las dificultades 
que cada sujeto percibe en los demás. En las franjas de edad inferiores 
la atención suele recaer en los inconvenientes o dramas que se pueden 
vivir en el seno de la familia: enfermedades, accidentes, muertes, tris-
teza de los padres o abandono del hogar de alguno de ellos ( .. Me pre-
ocupo porque ni hermano se ha roto un pie ... .. Me preocupo cuando 
veo que se rien de mi hermana ..... Me preocupa que mis padres se se-
paren,., «Me preocupa cuando echan a mi padre del trabajo», eMe 
preocupo cuando mi madre y mi padre lloran"), La preocupación 
por los demás miembros de la familia pcrsiste hasta las edades supe-
riores de nuestro espectro, no obstante van entrando también como 
causa de la propia preocupación los problemas de un círculo cada vez 
más amplio de personas. Así aparecen sobre todo los problemas de 
los am igos, de la pareja, o de otras personas cercanas . 
• Problemas de relación con los iguales 
En el ámbito de lo meso-ético hemos distinguido entre los pro-
blemas de relación entre iguales y con los adultos. El primer tipo de 
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conflictos surge de la interrelación entre pares, bien sean hermanos, 
amigos, compañeros de clase o pareja. Reduciendo la complejidad de 
las interrelaciones que pueden formarse entre iguales, distinguimos 
entre relaciones de compañerismo, vínculos colectivos o relaciones 
grupales, y relaciones diádicas que trascienden el compañerismo y el 
grupo, a saber: las relaciones de amistad y de pareja. Estos tipos de 
interrelaciones generan un conjunto de dificultades que a continua-
ción vamos a describir de acuerdo a cómo se presentan en cada edad. 
Las relaciones de compañerismo, entendidas como resultado de 
la coincidencia y convivencia no siempre buscada de sujetos iguales, 
producen una infinidad de aprendizajes psicosociales y una infini-
dad de conflictos. Entre estos últimos, cabe destacar en los primeros 
añoS' analizados, de los seis a los diez, la frecuente aparición de pele-
as en sus más variadas gamas. Las agresiones, riñas, insultos, burlas, 
o bromas pesadas son formas de relación corrientes en tales edades, 
y aunque todos caen en ellas en un momento u otro, no son deseadas 
ni aceptadas por los chicos y chicas (<<Nos peleamos porque mi her-
mana no para de tocarme las cosas de la escuela y luego la señorita 
me riñe,., «Algunos niños dan patadas y puñetazos,., «Quería colar-
se y me tiro de los cabellos,., «Jugamos a voleybol y me pegaron, y 
les dij e que si volvían a pegarme no jugaría .. ). Entre los once y trece 
años aproximadamente se produce una inflexión en este ámbi[O de 
problemas: sin duda continúan surgiendo peleas, en realidad nunca 
desaparecen [Otalmente, pero en cambio empiezan a producirse 
agresiones más sutiles que no dejan de aumentar cuantitativamente 
con la edad. Ya no se trata de una agresión física, sino de una agre-
sión a la dignidad de la persona (<<Que digan cosas de mí, y luego 
cuando yo estoy delante no me dicen nada y me ponen buena cara .. , 
«Dicen que las niñas no tenemos fuerza y que somos unas presumi-
das», .. Me molesta que se hagan lo chulos y se piensen que son los 
mejores en todo»). 
En el ámbito de las relaciones de compañerismo y en las edades 
inferiores, se produce otra gama de conflictos vinculados directa-
mente con la actividad lúdica: nos referimos a la difuultad para jugar 
juntos. La dificultad para jugar juntos se expresa las más de las veces 
en conductas tales como la no admisión en el juego, la marginación y 
el rechazo, o la ignorancia respecto de alguno de los compañeros 
(<<No le dejamos jugar porque creemos que va un poco con las niñas 
y no sabe jugar a fútbol y sólo sabe jugar a muñecas,., .. Mi hermano 
no me deja sus cosas y coge las núas sin pedírmelo», «Quieren hacer 
un equipo de basquer y a ella no la dejan entrar porque es una niña .. , 
.. Un problema importante con los amigos es que no te quieran .. , .. Me 
dejan plantado o siempte tengo que jugar a lo que ellos quieren ,.). 
Hemos visto como en este primer período los problemas de relación 
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entre iguales se centran mayoritariamente en dificultades de convi-
vencia y entendimiento entre individuos. 
La aparición de las relaciones grupales implica que todos los par-
ticipantes tienen la voluntad de construir formas de convivencia co-
lecciva más sólidas y gratificantes, lo cual acaba por crear una reali-
dad, el grupo, que hasta cierto puntO sobrepasa a cada uno de los 
sujetos que lo constituyen. La capacidad de construir grupos y de 
pertenecer a ellos abre un espacio de aprendizajes psicosociales y un 
espacio para la aparición de nuevos conflictos relacionales. Los pro-
blemas grupales que aparecen con mayor frecuencia son: las discusio-
nes sobre pertenencia, marginación o escisión del grupo; los problemas 
de acuerdo y cooperación en la actividad que realiza el grupo; y final-
mente los problemas de comunicación, liderazgo, e interrelación en el 
seno del grupo ( .. Una niña quiere hacer u na banda con otras, pero 
hay una que quiere entrar y no la dejan .. , . No estoy de acuerdo en 
que sean tan cerradas, podrían aceptar más geme en el grupo .. , 
.. Cuando jugamos a algo siempre tenemos que hacer lo que dice 
Noelia .. , .. En un trabajo en conjunto uno de ellos daba la faena a cada 
uno, y las faenas más interesantes se las guardaba para él y para sus 
amigos .. ). Aunque hemos encontrado indicios serios de este tipo de 
problemas a partir de los ocho años, es propiamente entre los diez y 
catorce cuando se dan con mayor vigor. Tales dificultades no termi-
nan a esta edad, aunque sí se modifican sustancialmente con la apari-
ción de las rdaciones de amistad y de pareja. 
Las últimas formas de relación, las relaciones de amistad y pareja, 
van apareciendo lentamente tanto en sus posibilidades como en los 
problemas que plantean. Sin embargo, se manifiestan abiertamente en 
torno a los trece años cuando, sin eliminar las relaciones de compañe-
rismo y las relaciones grupales, surge la posibilidad de superponer al 
grupo una cierta individualización y profundización de la relación 
personal. Todo ello se concreta en la amistad y en algunos casos en la 
formación de parejas. De igual modo a como ocurrió anteriormente, 
las posibilidades que ofrecen estas formas de relación van empareja-
das a los confljctos que crean y que se manifiestan con claridad. En la 
mayoría de los casos nos enCOntramos ante ejemplos que señalan una 
amistad deficiente en relación a los valores que la definen. Así se afir-
ma que las relaciones de amistad se entorpecen, entre otras cosas, por 
la envidi4, la incomprensión, la critica, o la marginación. O expresado 
de manera positiva se defiende una amistad basada en la sinceridad y 
la confianza, en el respeto mutuo, en la comunicación, y en la preocu-
pación por [os problemas de los amigos ( .. Que hablen de mí y que me 
critiquen_, «Que a veces no entienden o no interpretan bien mi for-
ma de ser y lo echan todo a perder .. , .. No me gustaría vivir como una 
persona de mi clase. Está como apartada de todos; es decir, todos le 
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dan la espalda por como va vestida y por como actúa. No me gustaría 
que me pasase nunca, creo que es muy iniusto~, cA veces pensamos 
diferente y nos enfadamos. , .Me molesta la falta de confianza que al-
gunos tienen hacia los demás», - Me molesta que cuando hablo no me 
escuchen y que no respeten mis opiniones»). Finalmente, en las rela-
ciones de parcja se señalan como problemas importantes, además de 
algunos muy semejantes a los comentados respecto de la amistad, te-
mas tales como la incomprensión, las relaciones sexuales y las posibili-
dad de quedar embarazada, la separación JI la ruptura, la infidelidad, 
las discusiones, y &s relaciones indecisas (<<El quería salir con una chi-
ca pero no se atrevía. Tuve que convencerlo y estar a su lado mientras 
se lo pedía por teléfono», ",Un colega mio tenía un problema con su 
novia: a éste le gustaba mucho y la nOvia le ponía cuernos con otro,., 
.. Me preocupa la relación más íntima en el sexo», _Me preocupa que 
la chica quede embarazada», .. Me preocupa el contagio de alguna en-
fermedad venérea», .. No me gustaría que me engañe con otra», _Me 
molesta que la pareja se tome a veces como una cosa de risa»). Tal co-
mo adelantamos, tanto por lo quc respecta a las relaciones de amistad 
como de pareja preocupa por encima de todo su naturaleza y su cali-
dad. Los problemas entre compañeros y los problemas de grupo no 
desaparecen, pero la experiencia más intensa es la construcción de 
nuevas formas de relación más personales: las relaciones de amistad y 
las relaciones de pareja . 
• Problemas de relación con los adultos 
Dividimos el espacio de 10 meso-ético en dos subapanados: los 
problemas de relación con los iguales y los problemas de relación con 
los adultos . Aunque la subdivisión ha sido útil, no puede afirmarse 
en cambio que su contenido sea homogéneo o equivalente. Ello es 
obvio si nos atenemos a las temáticas que abordan, pero también y 
quizás principalmente si nos atenemos al tipo de procesos que descri-
ben y a los conflictos o problemas que plantean. La relación con los 
iguales permite experimentar en toda su realidad distintas formas de 
convivencia, y permite aprender a vivirlas correctamente desde un ni-
vel semejante de experiencias previas de interrelación. Es por ello que 
en el contacto entre iguales abundan los problemas tanto como las sa-
tisfacciones, y ambos se viven con gran intensidad y de modo muy 
abieno. Así se explica la complejidad, variedad y pasión con que se 
aducen situaciones conflictivas en el ámbito anterior. Sin embargo, en 
la relación con los adultos la situación es muy distinta. La interrela-
ción es escasamente reversible, los hábitos sociales desde los que se 
parte son muy distintos, y los aprendizajes convivenciales que sc po-
nen en juego son mucho más unilaterales y cerrados. En realidad se 
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trata de que los adultos ensenen a vivir en sociedad a los jovenes. Por 
lo tanto, la relación cntre jovenes y adultos en muchos casos, al me-
nos tal como ha quedado plasmado en las respuestas de los encuesta-
dos, queda reducida a un proceso de transmisión de toda clase de 
normas comportamenta[cs, y al grado de calidez y comprensión que 
manifiestan los adultos respecto de los jovenes. Reducida de este mo-
do la relación adultos-jovenes, reducción sin duda bastante simplista, 
los conflictos o problemas de los jovenes en relación con el mundo de 
los adultos se [imitan a una queja con infinitas temáticas y matices: 
queja sobre todo respecto de las nonnas comportamentales que se les 
transmiten y hacen cumplir, y queja también aunque en menor medi-
da por la defzciente atención personal que reciben de los adultos, sean 
padres o educadores. 
Las quejas referentes al cumplimiento de la normativa familiar O 
escolar, así como las quejas dirigidas a las formas de relación personal 
deficientes son comunes a todas las edades. Sin embargo, hay diferen-
cias significativas entre unas edades y las otras que debemos especifi-
car. Entre los seis y doce años aproximadamente predominan las que-
jas a propósito de la normativa y de las formas de convivencia que 
imponen los adultos. En cambio se dan en menor medida referencias a 
la calidad de la relación interpersonal. Los chicos y chicas están más 
polarizados por la materialidad de las prohibiciones e imposiciones 
que por las limitaciones relacionales. Son conStantes las referencias al 
horario. de juego o de descanso, a la posibilidad de salir solo de casa y 
a dónde ir, a los desacuerdos sobre el menú de las comidas, los progra-
mas de TV, las tareas domé .. \ticas, la asignación económica semanal, 
los gastos y las compras personales, los estudios, así como las diversas 
prohibiciones circunstanciales que cada familia o escuela impone 
(<<No quiero ir a dormir y tengo que ir a las nueve"', «No me dejan sa-
lir a la plaza", .. Por las mañanas no me dejan ver la TV,., "Su padre le 
obliga a pedir perdón a su amigo y él no quiere,., "No me quería ba-
ñar porque ya me había duchado ayer"', "Se quiere sentar con su com-
pañero y la señorita no le deja"', "No me dan dinero"', "Se quiere com-
prar un helado y el padre no le deja porque no es la temporada"', .. Los 
padres pegan y no se tiene que hacer, en todo caso han de castigarte 
pero no pegarte", "Cuando estás viendo la TV llegan ellos y te quitan 
de en medio, y si no te gUSta el canal que ellos ven te largas,., "Una vez 
mi padre y yo no estábamos de acuerdo en una cosa y mi padre me hi-
zo callar porque decía que el tenía razón. No sólo porque es mayor 
que yo ha de tener razón .. ). En cuanto a las dificultades relacionales 
hemos detectado algunas como, por ejemplo, el no tener en cuenta a 
los hijos, verlos poco, prestarles escasa atención, o no cumplir las pro-
mesas ni ser coherentes con la opinión preconizada (<<Castigan sin es-
cuchar nueStra opinión", "Cuando hablan en familia y me dejan fuera 
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porque dicen que eso no son cosas para nú", . A veces me sacan el di-
nero de la hucha., . Los papas dicen palabrotas., «Mis padres encon-
traron una cartera con el Dm y no la llevaron a objetos perdidos., 
«El problema más importante es que me castigan sin razón_). 
En tomo a los trece años e incluso antes se produce un cambio en 
relación a la importancia que conceden los jóvenes a los distintos temas 
presentes en su vinculación con el mundo adulto: di.sminuye aunque 
nunca desaparece totalmente la preocupación por la imposición de 
normas, y en cambio aumentan las quejas respecto a las dificultades re-
lacionales. Son tipicas las referencias a la imposibilidad de explicar los 
propios problemas a los padres; a la falta de comprensión y confianza; 
a la mala relación, distanciamiento o parcialidad de los educadores; a 
las discusiones por motivos relacionados con el estudio o el grado de 
libertad ( .. Considero que en el InstitutO es un problema la rigidez que 
tienen en los asuntos que nos afectan a nosostros y en las normas. , 
«No me gusta el castigo común; es decir, castigar a toda la clase porque 
no saben en concreto quién ha sido., . Hay poca libertad para discutir 
y expresar libremente tu opinión con los profesores'" «Existe un poco 
de distanciamiento entre los profesores y los alumnos., «La situación 
más problemática se daría el día de las notas. Mis padres dirían que no 
había estudiado lo suficiente y que nada más pensaba en la calle, y yo 
diría que no babía podido estudiar más y que no u:nía la culpa de que 
los profesores pusieran tOdos los exámenes seguidos_, «Lo que más me 
angustia en casa es la poca comunicación que hay entre padres e hijos, 
es poquísima., «Me parece un problema la incomprensión que hayal 
hablar de sexo,.., «No me aprecian lo suficiente. Por ejemplo, esta eva-
luación saqué ocho sobresalientes y cogieron las nOtas y se limitaron a 
volver a dej arlas sobre la mcsa_). En consecuencia, en esta edad, y sin 
confundir nunca la nonnativa y la buena relación imerpersonal, ambas 
tiende a asociarse de modo que las normas familiares y calidez personal 
se sustentan recíprocamente. Si la relación falla será imposible transmi-
tir nonnas - regla que funciona a todas las edades pero ahora se hace 
absolutamente determinante-, si las nonnas son inadecuadas acaban 
por imposibilitar en gran medida una relación personal positiva. Es de-
cir, normas y relación sin confundirse se asocian en mayor medida que 
hasta ahora, y acaban por cuestinar de forma global muchos aspectos 
de la vida con los adultos . 
• Problemas de relaáón con el entorno físico y con el entOrno 
humano 
Los dos apartados en que dividimos el ámbito de los problemas 
macro-ético (la relación con el entorno físico y con el entorno huma-
no) vamos a presentarlos conjuntamente porque su naturaleza es 
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muy semejante. No se tuta obviamente de que los temas aducidos en 
uno u Otro apartado sean los mismo, sino que responden a un tipo de 
experiencia de los joves semejante. Estamos ante unas problemáticas 
respecto de las cuales tienen escasa experiencia directa o personal. A 
diferencia de lo que ocurría en los ámbitos temáticos micro y meso 
éticos, en los que se trabajaba sobre las propias vivencias conflictivas 
de los jóvenes en los distintos medios de relación en que se mueven, 
el ámbito de lo macro-ético supone un tipo de relación con la rcali-
dad que no se basa mayoritariamente en experiencias directas, perso-
nales e inmediatas. Por regla general se trata de casos cuyo conoci-
miento se obtiene a través de los medios de comunicación o de otras 
fuentes informativas . No pretendemos con ello negar que el origen 
de tal información no tenga nada que ver con la experiencia personal, 
al menos con la experiencia y el conocimiento que se obtiene de los 
mass-media, ni que ese conocimiento no pueda significar una impor-
tantísima e imprescindible ampliación de los horizontes y las preocu-
paciones personales, sino simplemente recordar que la implicación y 
el grado de comprensión de tales problemas normalmenre es menor. 
A grandes rasgos entendimos por temas macro-éticos aquellos 
que se refieren a problemas de índole colectiva e incluso mundial, y 
los subdividirnos en problemas de relación con el entorno físico, 
y problemas de relación con el entorno humano. Por último, y en 
func ión de la existencia o no de responsabilidad humana, y en fun-
ción de la realidad preponderantemente natural o social de los con-
flictos, hemos distinguido entre tres clases de problemas, cada una de 
las cuales incluye a su vez temas y casos muy variados y diversos: los 
accidentes o desastres naturales, los problemas ecológicos, y los proble-
mas sociopoüticos. Esta tipología de hechos aparece de forma cons~ 
tame y repetida en codas las edades, aunque como es lógico con nota-
bles variaciones en el nivel de información, en la cantidad de 
ejemplos que pueden aducir en cada momento, y en el grado de com-
prensión de la génesis y las implicaciones de cada uno de los casos y 
situaciones. 
El tipo de hechos que hemos agrupado bajo el epígrafe -acciden-
tes y desastres nacuales. se refieren a fenómenos desastrosos, obvia-
mente no deseados, en los que no hay responsabi lidad humana, pero 
que producen una considerable angustia y provocan la aparición de 
importantes muestras de solidaridad (_Veo por la televisión que los 
huracanes destrozan las casas de las personas., «H ace mucho tiempo 
que no llueve y tendrán que dar a las casas sólo unas horas de agua. , 
«Ha habido un terremoto en la ciudad,.). En el apartado que hemos 
rotulado «problemas ecológicos. se induyen situaciones de degrada-
ción del ambiente natural y urbano en las que la responsabilidad re-
cae de lleno en la intervención equivocada de los hombres (<< Matan a 
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los animales que están en peligro de extinción", «Conan Jos pinos 
que están creciendo», .. En la plaza de la Iglesia ponen porquerías», 
.. Los ríos están contaminados y no nos podemos bañar porque las fá-
bricas tiran la porquería», _Las centrales nucleares pueden matar a las 
personas con el agua ácida»). Finalmente, con el título "problemas 
sociopolíticos» se agrupan una cantidad enorme de dificultades que 
aparecen en la convivencia en el interior de grupos humanos y entre 
grupos diversos; así aparecen referencias a temas tan variados y de-
sordenados como: la droga, los gamberros, la guerra, la pobreza, el 
terrorismo, el racismo, el hambre, el paro, el independentismo, el ser-
vicio militar, el armamentismo, y otros. La mayoría de eStos temas 
aparecen en los últimos cursos analizados, aunque en cualquier edad 
se han manifestado problemas sociopolíticos (<<H ay gente muy avari· 
ciosa que quiere todo para ellos, sobre wdo los ricos que si pueden 
roban más dinero,., «Son pobres, tienen un piso de alquiler y les su· 
ben el alquiler,., . Yo no sé porque matan, de verdad que no lo sé,., 
.. Siempre en alguna parte hay guerra,., .. En la plaza donde yo vivo 
vemos jeringuillas y hay niños pequ eños", «Las paredes están llenas 
de palabrotas,", «Me preocupa el muro de Berlín porque la gente tie· 
ne que tener libertad,., «No me gusta el racismo porque la geme 
piensa que son distintos a nosotros y no tienen razón"', «Es injusta la 
explotación de los países ricos sobre los países pobres ... ). 
3.6. El análisis de los medios de comunicación co mo fuente para 
establecer el universo de temas moralmente relevantes1• 
Para determinar estos contenidos problemáticos se ha llevado a 
cabo, como se explicó en el aparatado anterior, un estudio etnográfi. 
ca que nos ha permitido detectar los temas conflictivos y relevantes 
en cada edad. Con ello hemos obteni do una visión subjetiva de las 
controversias morales; es decir, nos hemos puesto en el punto de vis· 
ta personal de cada uno de los sujetos de las distintas franjas de edad 
consideradas y hcmos intentado entreveer cuáles son sus problemas y 
por qué 10 son. No obstante, la percepción y las vivencias personales 
de los problemas no agotan las fuentes de información significativas 
para establecer los temas moralmente relevantes. El punto de vista de 
cada individuo se complementa con la perspectiva que aporta la so· 
ciedad en su conjunto. Un curriculum de educación moral debe pre· 
guntarse por los temas que preocupan a b sociedad, por los temas 
que la colectividad considera como especialmente problemáticos en 
un momento preciso de su historia. Tal perspectiva nos parece iere· 
nunciable en la medida que lo problemático para ciertos individuos 
no tiene porque coincidir tOtalmente con lo problemático para la ca· 
lectividad en su conjunto. No resulta pues suficiente la definición in · 
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dividual de lo que para cada sujeto resulta conflictivo sin la visión de 
10 socialmente percibido como problemático. Los dilemas percibidos 
personalmente y las problemáticas que detecta la sociedad deben so-
meterse a un ejercicio de complementariedad que permita abarcar en 
toda su amplitud 10 controvertido. Más allá de los puntos de vista 
personales, la colectividad se plantea problemas que pueden o no 
coincidir con los personalmente señalados, pero que en cualquier ca-
so forman parte del horizonte de conflictividad con que cada indivi-
duo debe enfremarse. Obviamente, y de modo inverso. los sujetos 
individuales pueden ser asimismo la conciencia de la colectividad, de 
modo que muchos problemas que acaban siendo tematizados social-
mente fueron primero problemas individuales de unas pocas perso-
nas. Sea como fuere, aquí queremos destacar la necesidad de resaltar 
la percepción que la sociedad tiene de sí misma, de sus confli ctos 
mo rales y de sus problemas controvertidos. Por lo tanto, debemos 
buscar el modo de detectar cuáles son esas controversias públicas y 
colectivas, cómo organizarlas con sentido, y cómo finalmente pre-
sentarlas a los alumnos en un curriculum adecuado. 
De las distintas estratégias que se nos ofrecen para conocer los te-
mas que la sociedad considera como problemáticos hemos optado 
por centrarnos exclusivamnete en el análisis de los medios de comu-
nicación. Lo hemos hecho así, además de por motivos de cconofiÚa 
de esfuerzos, porque es un camino idóneo para conocer lo que nos 
preocupa. Es adecuado porque los medios de comunicación, a pesar 
de todos los sesgos con que suelen actuar, reflejan de modo bastante 
fidedigno los problemas y las eonlrovcrsias relevantes para la socie-
dad. Además actúan también como amplificadores de estas contro-
versias de manera que contribuyen decisivamente a que capas más 
ampl ias de la población sientan como propios y personales conflictos 
que en otro mom ento no reconocían como tales. Por todo ello, cen-
traremos en el análisis de los medios de comunicación los esfuerzos 
para determinar los temas que la sociedad en su conjunto considera 
como problemáticos. 
Se escogió la prensa escrita para realizar tal análisis porque es uno 
de los medios que aporta más cantidad y más variedad de informa-
ción sobre el tipo de temas que nos interesan, y porque además en 
muchos casos la presenta con un nivel de elaboración muy considera-
ble y útil para nuestros intereses. Su estudio, por otra parte, resulta 
mucho más cómodo técnicamente e infinitamente menos costoso 
económicamente que el de la radio o la televisión . 
Para llevarlo a cabo se escogió una representación de periódicos, y 
se analizaron durante un tiempo suficiente amplio como para captar 
con la máxima exahustividad los temas moralmente relevantes. El 
análisis de contenido se orientó en dos direcciones: por una parte, a 
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inventariar los artículos especializados, las editoriales, y los suple-
mentos que abordan temas moralmente controvenidos; por otra par-
te, a inventariar asimismo las noticias concretas cuyo contenido terna 
o podía tener alguna relevancia moraF~. De este modo se pretendía 
recoger tanto los temas cuyo conocimiento permite ya crónicas ela-
boradas, como los casos o noticias concretas que plantean situaciones 
puntuales o todavía escasamente reconocidas como relevantes. En 
cuanto a los criterios para distinguir los temas moralmente relevantes 
se usaron los mismos que ya hemos comentado al explicar qué se en-
tiende por hechos moralmete relevantes; a saber: ser vitalmente im-
portante, ser fuente de conflictos entre impulsos individuales y entre 
intereses grupales, ser temas que pueden modificarse y normativizar-
se socialmente, y que pueden convenirse cn fuente de responsabili-
dad para los agentes implicados en ellosz6 . Tales criterios permitían 
seleccionar las noticias y artículos relevantes desde una perspectiva 
moral y hacerlo con un elevado grado de coincidencia entre todos los 
investigadores. Una vez obtenido un inventario de artículos y noti-
cias se clasificaron temáticamente y se definió el contenido de cada 
uno de los ámbitos temáticos establecidos. A continuación, presenta-
mos sintéticamente la descripción de tales ámbitos temáticos . 
• Problemas políticos 
En este apanado se incluyen aquellos temas y noticias que tratan 
de la regulación de la vida colectiva, en especial de los aspectos refe-
rentes a la defensa de la libertad, la democracia, la justicia, y de otros 
valores o derechos que configuran o deberían configuar a vida sociaL 
Se concreta en temas actuales como, por ejemplo, la «construcción de 
Europa .. y los peligros aislacionistas que conlleva; las reivindicacio-
nes nacionalistas con valores como la defensa de la propia identidad y 
libertad, pero también con peligros como el exclusivismo o la intole-
rancia; o en la variedad de fenómenos que aparecen en torno al multi-
culturalismo y sus efectos enriquecedores o disgregadores y antisoli-
darios . 
• Problemas económicos 
Bajo e! epígrafe "problemas económicos .. se han considerado tres 
tipos de fenómenos relacionados con la distribución de la riqueza en 
el seno de la sociedad. Se han excluido de este apartado las informa-
ciones que tratan de! mismo problema en e! ámbito del T ereer 
Mundo. Las temáticas abordadas son: primero, aquellos hechos o no-
ticias relacionados con la marcha general de la economía de un país y 
con la gestión económica de sus responsables; segundo, se han reco-
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gido también codas las referencias a las condiciones de trabajo y a las 
reivindicaciones laborales; por último, se recogen los datos y descrip-
ciones sobre el fenómeno de la pobreza. Además del carácter justo o 
injusto de las realidades que aquí se presentan, se destacan también 
los valores éticos presentes explícita o implícitamente en la actitud 
profesional de los responsables de las decisiones económicas. 
• Formas de tJiolenaa relacionadas con la política 
Este punto agrupa aquellas noticias y comentarios en los que apa-
rece la utilizaci6n de alguna forma de violencia vinculada con la polí-
tica. Se excluye, no obstante, el tema de la guerra porque hemos pre-
ferido tratarlo de modo específico. Casos como los de las torturas, 
los malos tratos, la pena de muerte, el narcotráfico en tanto que pro· 
vaca formas de presión violenta sobre los ciudadanos y los estados, 
las discusiones sobre el derecho de la sociedad a ejercer la violencia 
para protegerse, así como el respcto que merecen todos los inruvi· 
duos son algunos de los temas que aparecen con mayor frecuencia. 
• Abusos y faltas de responsabilidad 
Aquí se han incluido las formas de corrupción que se detectan en 
la vida social. En la mayoría de los casos se trata de conductas perso-
nales reprobables debidas a la falta de profesionalidad, al abuso de 
poder, o a un deseo desmedido de enriquecerse valiéndose de cual· 
quier método. En muchos casos, la conducta personal desviada se 
acompaña de una situación institucional que no favorece la transpa-
rcncia, sino que facilita el abuso, la corrupción o simplemente la ine-
ficacia. 
• Conflictos bélicos: annamentismo y paci[LSmo 
Bajo este rótulo se han agrupado todas las referencias relaciona-
das con las guerras, la política de defensa, el servicio militar, el paci· 
fismo, o la objeción de conciencia. En realidad, se han clasificado las 
informaciones referentes a estos remas en dos apanados: uno, referi. 
do a las decisiones y orientaciones políticas generales ante el tema dc 
la seguridad, la guerra y larolítica de desarme; yel Otro referido a las 
actitudes personales ante e servicio militar y el militarismo. 
• Injusticias debidas a las diferencias 
Hemos recogido en este bloque un conjunto de conflictos provo· 
eados por las diferencias personales o sociales. Diferencias, como por 
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ejemplo, de orientación sexual, de género, ideologicas, étnicas y culru-
rales, de edad, o debidas a enfermedades. Es frecuente encontrar refe-
rencias a la discriminación de las muj eres, la marginación de las perso-
nas que tienen una opción sexual no mayoritaria, al racismo y la 
xenofobia, los malos tratOs a menores y a ancianos, la discriminación 
religiosa o ideológica, o la marginación de los disminuidos y enfermos. 
• Problemas sociales de desadaptadón, marginación y violencia 
En este punto hemos recogido la información sobre conflictos 
que tienen su causa en problemas sociales y personales tales como la 
prostitución, la droga, el alcoholismo y la ddicuencia. Se destacan 
constantemente las dos visiones desde las que se observan estas reali-
dades: por una parte, las conductas negativas y el peligro que estas 
personas representan para la sociedad, y por otra parte la actitud 
marginadora, violenta c injusta con que se las trata. 
• Problemas rcladonados con el uso de la información 
En el marco de este epígrafe se incluyen noticias y artículos que 
resaltan los confl ictos generados por los medios de comunicación. Se 
discuten valores y problemas como la libertad de expresión, la trans-
parencia informativa, el respeto a la intimidad, la objetividad de la in -
formación, el control de la prensa y la calidad informativa. Mucbas 
de las informaciones recogidas ponen de manifiesto la manipulación 
y el poder que tienen los medios de comunicación, así como la in-
fluencia que ejercen sobre la población. 
• Límites éticos de la ciencia y de la técnica 
Recogemos en este punto la amplia y variada controversia que se 
está llevando a cabo en la actualidad para esclarecer los posibles lími-
tes de la ciencia y de las tecnologías. Hemos reservado los p roblemas 
ecológicos para tratarlos de modo específico en otro apartado. Aquí 
se incluye un primer grupo de informaciones sobre conflictos que gi-
ran en torno a la vida humana: el aborto y la eutanasia, los trasplantes 
de órganos, o la ingeniería genética. Un segundo grupo de problemas 
giran en torno al uso de las tecnologías informáticas y sus implicacio-
nes éticas. 
• Problemas reÚJdon4dos con el deporte 
El apartado que dedicamos al deporte quiere organizar algunas 
informaciones controvenidas que aparecen frecuentemente en la 
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prensa en relación al deporte como espectáculo y como actividad 
personal. H an aparecido temas como la transparencia y la honradez 
de los deportistas, el uso de drogas, o las acciones violentas de los de-
portistas y de los aficionados. 
• Problemas ecológicos 
En·este apartado se incluyen las noticias que se refieren a las ac-
ciones humanas o a los accidentes que contribuyen a la destrucción 
del planeta; se consideran situaciones como los vertidos de petróleo 
al mar,la lluvia ácida, la deforestación, y muchas otras. Todos estos 
hechos exigen nuevas actitudes humanas de respeto y aprecio por el 
medio natural, así como una nueva racionalidad en el uso de los me-
dios tecnológicos. 
• Problemas prO'Vocados por el conflicto entre derechos 
Bajo este epígrafe se han recogido noucias y artículos que plan-
tean una controversia entre derechos fundamentales. Se trata de si-
tuaciones en las que muchas veces se llevan a cabo acciones COntra la 
voluntad de un individuo para salvaguarar el derecho de otros. Por 
ejemplo, las controversias en relación al derecho a la vida en situacio-
nes de huelgas de hambre, transfusiones no deseadas, u otras seme-
jantes. 
• Culturas juveniles y educación 
En este puntO se han agrupado las noticias referentes al funciona-
miento del sistema educativo, y en especial a aquellas disfunciones 
que afectan directamente a la vida de sus usuarios. Asimismo hemos 
integrado en este mismo apanado las referencias a la diversidad de es-
tilos y formas de vida de los jovenes, así como a los problemas que 
provocan en ciertos casos, y a los comportamientos injustos a que les 
somete en otras ocasiones la sociedad. 
• Problemas relacionados con el Tercer Mundo 
Hemos agrupado aquí las noticias que plantean los graves proble-
mas de desarrollo que se viven en los países del Tercer Mundo. 
Problemas como, por ejemplo, el hambre, la superpoblación, o el 
analfabetismo. O también las situaciones en que no se cumplen algu-
nos de los derechos humanos, como el derecho a cubrir las necesida-
des básicas de la persona, el derecho a la educación, al trabajo o a la 
propiedad. 
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• Creencias y religión 
Este rótulo intenta recoger las noticias o artículos que plantean 
temas de reflexión filosófica en torno al origen, el destino y el final de 
la vida. Se han tenido en cuenta también informaciones sobre creen-
cias religiosas, sobre los fanatismos e intransigencias que a veces pro-
vocan, pero también sobre las posibilidades que muchas personas re-
conocen en orden a dar sentido a la vida. 
3.7. Panorama y uso curricular de los hechos y conceptos 
morales 
Hemos visto como los hechos, conceptos y teorías en educación 
moral deben subdividirse en dos grandes apartados: los conceptos y 
las teorías que concitan un ámplio acuerdo y los hechos morales que 
plantean controversias. Los primeros expresan aquel tipo de conoci-
mientos que se han ido configurando gracias a la reflexión sobre la ex-
periencia social, y que se han concretado en formulaciones que debido 
a su elevado nivel dc abstracción facilitan el acuerdo. Los segundos 
abordan la complejidad de las situaciones y hechos sociales controver-
tidos. Son el espacio donde los conceptos más generales se acuñan y 
aplican y, por lo tanto, son el espacio donde se manifiestan las discre-
pacias y donde es complicado alcanzar acuerdos justos y satisfactorios 
para todos los implicados. Tales hechos morales contravenidos, a su 
vez, los hemos determinado apelando a dos fuentes informativas: la 
percepción personal de los conflictos propia de cada individuo, per-
cepción muy sensible a su edad y contexto, y la conceptualización so-
cial de los conflictos propia de cada colectividad, conceptualización 
determinada por las circunstancias sociohistórica.s. Ambas fuentes 
aportan un tipo de información sobre lo percibido como problemáti-
co por los individuos y por la colectividad que ha de ser de gran ayuda 
para construir un curriculum de educación moral. 
Hechos, conceptos y teorías 
• Conceptos y teorías ampliamente aceptados 
Significado y sentido de términos que designan valores y de con-
ceptos propios del lenguaje moral. 
Principios transversales de la moral: conocimiento de sí mismo, 
autonomía y diálogo. 
Pensamiento ético sistemático. Conocimiento de las teo rías, de 
los temas y de los métodos reflexivos de la ética. 
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Declaraciones, documentos, leyes, personalidades e informacio-
nes íntimamente relacionadas con valores deseables. Conoci-
mientos que concretan tales valores o expresan su ausencia. 
Convenciones sociales que regulan la relación entre las personas y 
componamientos cívicos que facilitan la convivencia . 
• Hechos mor ales controvertidos 
Conceptualización personal de los conflictos 
Deseos, sentimientos y problemas personales. 
Problemas de relación con los iguales. 
Problemas de relación con los adultos. 
Problemas de relación con el entorno físico. 
Problemas relacionados con el entorno humano. 
Conceptualización social de los conflictos 
- Problemas políticos. 
- Problemas económicos. 
- Formas de violencia relacionadas con la política. 
- Abusos y faltas de responsabilidad. 
Conflictos bélicos: armamentismo y pacifismo. 
- Injusticias debidas a las diferencias. 
- Problemas sociales de des adaptación, marginación y violencia. 
- Problemas relacionados con el uso de la información. 
Límites éticos de la ciencia y de la técnica. 
Problemas relacionados con el depone. 
Problemas ecológicos. 
Problemas provocados por el conflicto entre derechos. 
Culturas juveniles y educación. 
Problemas relacionados con el Tercer Mundo. 
Creencias y religión. 
Los temas controvertidos que se han determinado a partir del es-
tudio etnográfico y del análisis de la prensa son de utilidad en diver-
sos sentidos. Lo son, primero y obviamente, como medio para preci-
sar los hechos morales relevantes en general y en particular en cada 
una de las franjas de edad que se han considerado en el curriculum. 
En relación con esta primera función, La tipología de los hechos mo-
ralmente relevantes es útil para confeccionar asimismo la estructura 
interna del curnculum; es decir, las temáticas a partir de las cuales de-
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berán estrucrurarse la unidades curriculares. Por último, y en esta 
misma dirección, los ejemplos que se han obtenido servirán en algu-
nos casos para confeccionar actividades directamente inspiradas en 
ellos. En el último capfrulo de esta obra se verá de modo más claro la 
utili zación de estos resultados. 
El trabajo etnográfico, de un modo muy especial y enriquecedor, 
nos ha permitido conocer las concepciones de los jóvenes a propósito 
de infinidad de temas que ellos mismos han explicitado o sobre los 
cuales les hemos preguntado. En cierto modo nos ha facilitado una 
idea general de cuáles son sus ideas previas sobre muchos temas; es 
decir, nos han dado una experiencia importante sobre cómo viven y 
conceptualizan los diversos conflictos con que se enfrentan. 
3.8. Los hechos y conceptos en relación con los demás contenidos 
morales 
La distinción entre contenidos factuales y conceptuales, conte-
nidos procedimentalcs, y contenidos valorativos y actitudinales no 
autoriza a olvidar la íntima relación que los une y que conviene expli-
citar, al menos en parte, respecto a cada uno de esos tipos de comeni-
do. En el preseme caso, la relación entre los hechos y conceptos con 
los procedimientos y los valores, se concreta en una doble dirección. 
Por un lado, cabe señalar y reconocer la presencia de elementos de 
valor cristalizados en diversos contenidos conceptuales, o bien desig-
nados y descritos por ciertos conceptos y teorías. Es decir, en la ma-
yoría de los casos los conceptos se refieren a valores, describen he-
chos que consideramos modélicos porque expresan valores, o son la 
plasmación de criterios normativos valiosos y de amplia aceptación. 
Por otro lado, los hechos y las situaciones contravenidas cuando 
son reconocidas como tales crean en el sujeto que las percibe un esta-
do de desequilibrio que para ser subsanado requiere la utilización de 
procedimientos morales que acaban conduciendo a una reconsidera-
ción del senudo de los valores y del significado de ciertos conceptos 
O teorías. Cuando un conflicto nos obliga a reflexionar sobre su reali-
dad se están poniendo siempre en juego algunos de los procedimien-
tOS morales que se han descrito anteriormente, pero además se usan 
con la volumad de recquilibarar la situación alterada por el conflicto. 
Esto es, con la voluntad de contraStar dialógicamente los propios 
puntos de vista y valores con los puntos de vista y valores de los de-
más implicados en el conflicto, de manera que se modifique si es ne-
cesario el peso y el contenido de alguno de nuestros valores, tanto a 
su nivel vivencial como conceptual. 
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4. CONrENIDOS RELATIVOS A VALORES, ACTITUDES y 
NORMAS EN EDUCACI6N MORAL 
4.1. Naturaleza de los contenidos de valor, actitudes y normas en 
educación moral 
Parece como si los contenidos más propios del área de educación 
moral fuesen los contenidos de valor, las actitudes y las normas. Sin 
duda son los contenidos que manifiestan de modo más explícito su 
relación con la educación moral. El carácter moral de tales contcni~ 
dos se comprende de modo inmediato. Tal como ya se ha podido 
comprobar, no ocurre igual con los procedimientos y los hechos, cu-
ya relevancia moral 0 0 siempre resulta evidente. En todo caso, su 
vertiente moral se descubre en una segunda mirada normalmente 
propiciada por el uso de tales procedimientos y por el análisis de los 
hechos controvertidos. Por el contrario, los valores y con ellos las ac-
titudes y las normas expresan siempre de modo directo una preferen-
cia moral que se nos impone como ideal normativo al cual aproxi-
marnos. Sin embago, aunque los valores se refieren claramente al 
ámbito de lo moral, su funcionamiento en la toma de decisiones mo-
rales es menos autónomo de lo que pudiera parecer. Los valores en 
buena medida iluminan el juicio y la acción moral, pero a la vez esos 
mismos valores se descubren y redefinen mediante el análisis de los 
hechos controvertidos. Por lo tanto, y pesc a la relevancia que sin du-
da tienen los contenidos de valor, no debemos entenderlos de manera 
separada ni superior respecto de los contenidos procedimentales, fac-
males y conceptuales. H e aquí pues el relieve y las limitacioncs de los 
contenidos de valor: son la clase de contenidos que más claramente 
manifiestan su naturaleza moral y normativa, pero a su vez son esca-
samente útiles al margen de los hechos que los expresan o reclaman, y 
de los procedimientos que los actualizan. 
Cabe advertir, por otra parte, que no todos los contenidos refe-
rentes a valores, acti tudes y normas son contenidos morales. Los hay 
que se refieren a realidades estéticas, físicas, religiosas, escolares, o dc 
otro tipo. En lo que sigue nos ceñiremos en exdusiva a los comeni-
dos de valor más propiamente morales, y a las actitudes y normas 
más directamente vinculadas con lo moral. 
Una vez establecida la relevancia de los contenidos de valor y su 
dependencia de los demás contenidos morales, vamos a ver con ma-
yor detalle la naturaleza de los contenidos de valor, de las actitudes y 
de las normas. Consideramos que los valores, las actitudes y las nor-
mas son algunos de los contenidos que configuran la personalidad 
moral, es decir, son un tipo de contenidos que apuntan directaQlente 
al «modo de seno del sujeto. Al «modo de ser" entendido como pre-
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disposición característica y personal para enfrentarse a la totalidad de 
situaciones de la vida, y que a la vez se va construyendo precisamente 
gracias a todas estas experiencias de vida. Son un tipo de contenido di-
ferente a los hechos y conceptos. Éstos proporcionan cierto «saber» 
sobre la realidad moral y sobre las formulaciones éticas más rdevantes. 
Un saber cuya naturaleza atiende a los aspectos más puramente cog-
noscitivos de la formación moral. Asimismo, la naturaleza de los con-
tenidos de valor es diferente a la propia de los procedimientos. Éstos 
proporcionan un «saber hacer» que permite enfrentarse a las realidades 
morales mediante el uso de determinadas capacidades que facilitan el 
juicio y la acción más óptimos. En cambio, los valores, las actirudes y 
las normas aportan algunos de los elementos básicos que dan carácter o 
personalidad moral a los individuos. Son elementos que contribuyen a 
configurar una «manera de ser» y que confieren cierta unidad y cohe-
rencia a la manera de sentir, enjuiciar y actuar. Es decir, perfilan una fi-
gura que amalgama elementos raJes como los valores, las actitudes y las 
normas ya intemalizadas, pero también incluye conceptos y procedi-
mientos. Todo ello ayuda a construir la personalidad moral de cada su-
jeto. Personalidad o «manera de ser» que se adquiere progresivamente, 
pero que además se va haciendo más y más consciente y propia. Cada 
cual tiene una cierta imagen de quién es moralmente, de qué valora y 
de cómo suele pensar y reaccionar ante situaciones distintas. 
Por lo tanto, el «modo de ser» supone la construcción de una fi-
gura, que no nos cansaremos de decir que incluye valores, actitudes y 
normas, pero también ideas, conceptos y habilidades procedimenta-
les; de una figura que predispone a un tipo de sensitividad, de juicio y 
de acción moral propios y característicos de cada sujeto, y dotados de 
cierta continuidad no exenta, sin embargo, de cambios reales y posi-
bles. Lo que a grandes rasgos vamos a esbozar en 10 que resta de capí-
tulo es un análisis de los contenidos más propios de este «modo de 
ser" -los valores, las actitudes y las normas-, y la manera de enla-
zarlos con Otros contenidos -los conceptos y los procedimientos-
y construir así la personalidad moral de cada sujeto. 
Los 'Valores como criterios de juicio, como actitudes y como nonnas 
Los valores son cualidades de la realidad material y humana que 
nos permiten preferir aqueilas manifestaciones de dicha realidad que 
son o nos parecen más ópumasl 7• La ineludible tarea moral de decidir 
entre varios caminos posibles necesita apoyarse en criterios que per-
mitan calificar una opción como más valiosa que otra; es decir, para 
considerar un acto moral como mejor que otro debe expresar de mo-
do más claro cienos valores que nos parecen prioritarios. En con-
secuencia, los valores y su ordenación jerárquica nos dan criterios pa-
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ca orientar moralmente nuestras vidas: para enjuiciar la realidad y pa-
ra actuar en consecuencia. 
Los valores, sin embargo, no existen por sí mismos. No son enti-
dades esenciales, ni cosas reales, ni tampoco vivencias: los valores no 
son, sino que valen. Y valen en la medida que se encarnan en la reali-
dad física o humana como propiedades valiosas de estas realidades. 
Los valores no existen en cuanto tales, si no que necesitan un deposi-
tario donde descansar y a través del cual expresarse. Son cualidades o 
propiedades que poseen ciertos objetos a los que llamamos bienes. 
En consecuencia, las cosas, por una parte, pueden sostener valores, y 
las personas, y todas las relaciones que tejen y rodas las instituciones 
que crean, por otra parte, pueden sostener asimismo valores. 
No obstante, en la medida que entendemos los valores como pro-
piedades de la realidad, sólo aparecen o se perciben en la relación quc 
se establece entre las realidades presuntamente valiosas y los hombres 
que se vinculan con ellas. Los valores surgen o llegan a ser tales única-
mente por la relación que mantienen los hombres con dicha realidad. 
De este modo, se quiere superar la cuestión planteada sobre la natura-
leza del valor, a saber: ¿las cosas tienen valor porque las deseamos-
naturalez.a subjetiva de los valores-, o las deseamos porque tienen va-
lor -naturaleza objetiva de los valores? Sea cual sea la forma de 
existencia de los valores, no existen con independencia del sujeto o de 
la conciencia valorativa. No obstante, los valores tampocO dependen 
ent.::ra y únicamente de las reacciones psicológicas del sujeto que valo-
ra. Q uizás cabría decir, como nos enseñó A. Sanvisens, que los valores 
surgen en la relación que una subjetividad personal traba con cienos 
elementos de las realidad natural y humana. Aunque probablemente 
esta argumentación no sea concluyente, permite afirmar que los valo-
res como cualidades de la realidad aparecen únicamente cuando en una 
situación concreta se establece una relación enfre el sujeto que valora y 
la realidad valorada. Por lo tanto, entenderemos los valores como pro-
piedades de la realidad, que no son ni enteramente objetivas ni entera-
mente subjetivas, sino que surgen gracias a la relación socio-histórica-
mente situada que se da entre los hombres y la realidad que les rodea. 
¿De qué modo surgen los valores en la relación del sujeto que va-
lora con la realidad valorada? ¿Cómo es posible llegar a reconocer los 
valores? D esde Scheler un gran número de autores entienden que la 
captación de los valores no depende del esfuerzo intelectual: la inteli-
gencia es ciega para los valores, se ha afirmado. En cambio, los valo-
res se nos revelan por medio de la intuición emocional. Los valores 
responden a la lógica del corazón y del sentimiento; surgen en el per-
cibir sentimental: en el preferir, en el amar. Tal postura subraya uno 
de los aspectos del reconocimiento de los valores, pero no agota to-
talmente la experiencia de captar los valores. La intuición emocional 
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del valor surge a veces después de un arduo trabajo intelectual, o en la 
mayoría de los casos la preferencia inicial se elabora y construye inte-
lectualmente dando espesor y matiz a la primaria imagen emocional 
de valor. En síntesis, pensamos que la captación afectiva de los valo-
res es inseparable de su construcción intelectual. Lo emocional puede 
ser la última raíz de los juicios valocativos, pero ni surge siempre de 
modo tan puro e inmediatO, ni cuando lo hace está tan clara y tan evi-
dente como para no precisar un mayor nivel de reflexión. Mejor di-
cho, al enfrentarnos a los conflictos morales lo hacemos a partir de 
un cierto nivel de desarrollo valorativo alcanzado en la experiencia 
anterior, pero mediante la consideración de los hechos controverti-
dos pulimos y desarrollamos más todavía la imagen emotiva e inte-
lectual de los valores para hacerla más útil a los ideales de justicia y 
solidaridad. Dicho aún de otro modo, reconocemos los valores escu-
chando las emociones,la razón y la acción práctica a propósito de si-
ruaciones factuales controvertidas. 
¿Cuál es la utilidad de tal reconocimien to de los valores? La utili-
dad de los valores tiene que ver precisamente con todo aquello que 
contribuye a reconocerlos: las emociones, el juicio y la acción. Los 
valores se reconocen emocionalmente y a la vez incrementan las ca-
pacidades para reaccionar cmotivamente, dan pautas o criterios de 
juicio, y finalmente se convierten en guías de la propia acción. La 
percepción de los valores intensifica la capacidad de sentir en la línea 
que dios trazan, pero no únicamente orientan el sentir sino que tam-
bién el razonamiento y la acción moral reciben el impulso y la direc-
ción de los contenidos de valor. Todo ello no debe hacernos olvidar 
que las emociones, la razón y la aeción contribuyen a definir y perfi-
lar los mismos valores que impulsan tales capacidades. Se cierra así 
un círculo de construcción mutua. 
Por otra parte, el reconocimiento de los valores que lleva a cabo 
cada sujeto forma su «modo de ser'" personal. Cuando un individuo 
hace suyo y construye emotiva, intel~rual y experiencialmentc un va-
lor, lo asimila a su propia personalidad y queda en cierta medida rees-
tructurado por la adquisición de tal valor. Reconocer pues un valor 
supone dar forma al «modo de ser'" de cada sujeto, pero dar forma a 
qué capacidades o disposiciones. ¿De qué modo quedan cristal izados 
los valores en la personalidad de cada sujeto? Pensamos que los valo-
res se convierten para cada sujeto en criterios que permiten enjuiciar 
la realidad, en predisposiciones que orientan su conducta y en normas 
que la pautan. El reconocimiento o asimilación personal de los valores 
capacita al sujeto para enjuiciar lo real, bien sea una conducta, el fun-
cionamiento de una institución, un modo de organización social, o 
una disposición legislativa. En este sentido, los valores se convierten 
en un horizonte normativo al cual referir la realidad y captar por eon-
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traste los valores o disvalorcs de esta parcela de lo real. Pero además la 
asunción de valores se plasma en cada individuo en ciertas predisposi-
ciones personales que guían y sustentan su conducta; es decir, se plas-
man en ,",valores-actitud», o simplemente en actitudes. Aquí los valo-
res se encarnan eonductualmente por medio de las actitudes, cuya 
actualización continuada puede finalmente convertirse en hábitos vir-
tuosos. En otros casos, los valores se incrustan en el comportamiento 
de los hombres a través del cumplimiento de las normas sociales. En 
estas situaciones los valores se encarnan en ",valores-normas», o sim-
plemente en normas deseables. Aquí los valores inspiran el contenido 
conductual que exigen las normas y, a su vez, pueden acabar por 
transformarse también en hábitos virtuosos de los sujetOs que las res-
petan. En síntesis, nos parece pues que los valores cristalizan para ca-
da individuo en criterios de juicio o de valoración, en actitudes y en la 
aceptación crítica y el cumplimiento de las normas . 
• Valores o criterios de juicio. Los valores se hacen criterios de 
juicio propios dc cada sujeto cuando su contenido se convierte 
en característica, signo o regla que pcrmite reconocer la rectitud 
de los actos, instituciones o ideas humanas. Es decir, los valores 
como critenos de juicio aportan certidumbre en la determina-
ción de lo correcto. Esta vertiente de los valores cubre y preten-
de explicar la experiencia habitual de eStar en disposición de 
juzgar la realidad: de percibir en ella aspectOS que nos agradan y 
aspeCtOS que repudiamos. Como en los demás contenidos de 
valor, los criterios dc juicio no tienen únicamente un carácter 
cognitivo, sino que para actuar como criterios deben ser apre-
ciados por el sujeto que los posee y utiliza. Por lo tanto, los cri-
terios de jucio son ideas a las que nos vinculamos con fuertes 
conexiones afectivas. Así, por ejemplo, la fraternidad en cuanto 
cri,erio de juicio no se considerará adquirida totalmente cuan-
do se conocen las notas que permiten discriminar entre realida-
des fraternales y realidades ¡nsolidarias (sería una aproximación 
a los valores necesaria pero meramente conceptual), sino que se 
considerará totalmente adquirida cuando al conocimiento se 
añade su aprecio y defensa: la creencia personal. 
• Actitu des. Entendemos que las actitudes son aquellas tenden-
cias o predisposiciones aprendidas y relativamente fijas que 
orientan la conducta que previsiblemente se manifestará ante 
una situación u objeto determinado. Tienen, por lo tanto, una 
direccionalidad positiva o negativa en relación a la situación u 
objeto que las polariza. Son finalmente de naturaleza compleja 
ya que en su constitución intervienen elementos cognitivos (o 
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conjunto organizado de conviccIOnes y creencias), afectivos 
(o conjunto de sentimientos favorables o desfavorables en rela-
ción a algún aspecto de la realidad) y comportamentales (o con-
junto de tendencias a responder de modo determinado ante al-
gún aspecto de la realidad)ls. Tal como ocurría con los criterios 
de juicio, las actitudes son disposiciones de los sujetos que con-
viene modelar a fin de que consigamos controlarlas y a apre-
ciarlas corno una parte gratificante de nuestro modo de ser. Las 
actitudes son predisposiciones que podemos regular y que al fin 
debemos apreciar y valorar como aspectos positivos de la per-
sonalidad. Por todo ello, aunque no pueda decirse que las acti-
tudes derivan totalmente de los valores, en ellas aparece un 
componente de valor muy claro . 
• Normas. Aunque las normas no son valores en sí mismas, mu-
chas veces los contenidos de valor conducen a la formulación 
de normas concretas de comportamiento. Entendemos por 
normas aquellos modelos, reglas y patrones de conducta más o 
menos circunstanciales que en determinadas situaciones han de 
observarse. Las normas pues prescriben conductas, aunque son 
conductas mucho más variables y están mucho más condicio-
nadas por las circunstancias históricas que los valores e incluso 
que las actitudes. No obstante, cuando una norma es aceptada 
por la tradición o la costumbre, por acuerdo o por ley> adquiere 
una fuerza y una obligatoriedad difícil de trasgredir. Las nor-
mas regulan la conducta y hacen previsibles las relaciones hu-
manas, pero además contribuyen a construir la personalidad. 
Son, por lo tanto, una manifestación y un soporte externo-in-
terno de los valores que influyen y acaban adquiriendo los indi-
viduos. Es por ello que la presión de las normas nunca debiera 
exceder la conciencia vaJorativa de cada persona. Es decir, las 
normas no deben contradecir los criterios de juicio personales, 
aunque a menudo el proceso de comprender y aceptar, o criti-
car y transformar las normas no es inmediato ni sencillo: a ve-
ces no percibimos el valor y la perfección de las normas, o bien 
su incorrección, en el primer contacto con ellas. 
Valores, actitudes y normas 
• Valores O criterios de juicio universalmente deseables. 
• Actitudes coherentes con los valores universalmente deseables. 
• Normas coherentes con los valores universalmente deseables. 
126 
4.2. Contenidos relativos a valores, actitudes y normas para un 
cu rriculum de educación moral de Primaria y Secundaria 
T al como ha ocurrido con los demás bloques de contenido, las 
formulaciones generales que explicitan los valores, normas y actitu-
des son semejantes para la Educación Primaria y para la Educación 
Secundaria Obligatoria, aunque como también ocurre en los demás 
casos se formulen objetivos terminales específicos y adaptados a cada 
una de las dos etapas. 
SOBRE VALORES 
Valores o criterios de juicio universalmente deseables 
Determinar los valores o criterios de juicio que se deberían consi-
derar en un curnculum de educación moral pensado para una sociedad 
democrática y pluralista exige preguntarse por la existencia de valores 
que, al menos en una formulación amplia y general, consideremos co-
mo univcrsaL-nente válidos, como suficientemente seguros y defendi-
bles más allá de las circunstancias y creencias propias de cada persona. 
Deseables para todos, incluso cuando se reconoce la necesidad de res-
petar al mismo tiempo otras opciones de valor personales, Otras formas 
de vida distintas. Estaríamos pues ante unos valores universales, ¡xcro 
no ante todos los valores que cada sujeto debe hacer suyos a lo largo de 
su vida. Pensamos que es posible mantener esta distinción entre valores 
ampliamente compartidos y valores no necesariamente compartidos de 
forma generalizada, pero que responden a legítimas opciones persona-
les. Es posible compartir valores como los de justicia, libertad o tole-
rancia, pero al mismo tiempo no compartir valores vinculados a ciertas 
formas dc vida en común, a determinadas opciones profesionales, al 
modo de vivir la sexualidad, O a la adopción de patrones de comporta-
miento, opciones de valor probablemente legítimas pero no universali-
zables. La consecuencia lógica de aceptar tal distinción es que un curri-
culum de educación mora] para una sociedad democrática y pluralista 
debe detenninar, defender y transmitir, es decir, ser beligerante a favor 
de los valores aIllf.l iamente deseables y uruversablcmente válidos. En 
cambio, el curricu um no debe implicarse en la defensa y la transmisión 
de valores no generalizables, aunque sí podrá obviamente analizarlos y 
discutirlos. Sin embargo, en tanto que formulaciones explícitas de va-
lor no fo rmarán parte de los contenidos directamente reconocidos por 
el curriculum. La escuela y el curriculum se mantendrán neutrales res-
pecto a ellos, y tan sólo impulsarán en sus alumnos el espíritu crítico y 
el compromiso respecto a esos valores más personalesl'l. 
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Reconocer unos valores válidos universalmente, requerir su inclu-
sión en el currículum de educación moral y. por 10 tanto, propiciar el 
compromiso de la escuela y de sus educadores en su defensa y trans-
misión, no significa que entendamos que tales valores están al margen 
de cualquier polémica y que sirven de inmediato para resolver 
cualquier situación controvertida. Por el contrario, somos conscien-
tes de que tales valores de amplia dcseabiliclad son únicamente hori-
zontes que permiten enjuiciar las realidad y guiar la acción del sujeto, 
pero en ningún caso de un modo seguro e infal ible. Por 10 tanto, tales 
valores a pesar de ser ampliamente compartidos van a generar am-
pli as controversias sobre el modo como aplicarlos a situaciones con-
cretas de conflicto: el respeto a la vida es un valor que no se cuestiona 
como tal, pero en cambio es difícil el acuerdo sobre temas como la 
eutanasia o el abono. Este límite de los valores, incluso de los valores 
universalmente válidos, es uno de los motivos que hace imposible un 
curriculum de educación moral cuyos contenidos hiciesen referencia 
únicamente a valores. Los valores son un componente, pero un com-
ponente insuficiente mientras no se los actualice y use med iante los 
procedimientos de reflexión moral que permiten analizar las realida-
des factuales controvertidas. 
Para determinar esos valores que expresan un consenso basado en 
lo universalmente deseable podemos recurrir a dos vías que al fin 
convergen. U na, la vía del análisis de la situación presente, de la refle-
xión sobre sus límites, dc la escucha de la propia conciencia personal, 
y del reconocimiento y asunción crítica de los valores que nos ha le-
gado nuestra tradición tras un lento proceso de contrastación y de-
cantado. Y dos, la vía del reconocimiento de los valores y actitudes 
que se desprenden de los contenidos referidos a hechos, conceptos y 
procedimientos que hemos defcndido en los anteriores apartados de 
este proyecto curricular. Los contenidos curriculares presentados en 
apartados precedentes llevan implícitos diversos valores que ahora 
hemos de recuperar y explicitar. Además creemos poder adelantar 
que tales valores coinciden en lo fu ndamental con aquellos que nos 
dicta la primera vía. Estamos ante dos vías de reflexión diferentes, 
pero que obviamente resultan coincidentes ya que no tendría sentido 
que los valores implícitos en el cum culum no coincidieran con los que 
requiere el análisis crítico del presente. 
En cuanto a la primera vía, es decir, aquella que parte de la refle-
xión crítica sobre la actualidad y sobre las aportaciones de la propia 
tradición cultural y moral, entendemos que nos lleva si n pretensiones 
de exhaustividad a la posibilidad de aCOtar ciertos ámbitos de valores 
ampliamente compartidos, así como de precisar algunos de los va-
lores que consideramos más relevantes. De acuerdo con la propuesta 
de J. Trilla:lO, podemos formular esos valores de consenso a partir 
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de ciertas ideas de valor que la reflexión anteriormente mencionada 
permite establecer. Así distinguiremos unos valores que se aplican a 
situaciones inrerpersonales muy variadas, pero que su lugar nacural 
son las normas sociales, las instituciones y las formas de organización 
y regulación de la sociedad más globales. Valores como la justicia, la 
libertad o la solidaridad estarían en este apartado. junto a ellos sole-
mos referirnos también a valores cuyo contenido resulta enorme-
mente útil para enjuiciar y guiar las relaciones personales o en el ám-
bito de pequeños colectivos, aunque obviamente son valores que se 
pueden traduór a ámbitos más amplios. Nos referimos a valores co-
mo la abertura a los demás, la benevolencia, la cooperación, el respe-
tO, el amor, la amistad, la consideración o el cuidado. Cabe reco rdar 
que tales valores t ienen un claro correlato actitudinal. Finalmente, 
encontramos unos valores que influyen en cualquier relación huma-
na, pero que se refieren a cada uno de los sujetos humanos indivi-
dualmente considerado. Se trata de valores como la capacidad crítica 
y aucocrítica,la autonomía, la responsabilidad, o la voluntad de valor. 
Son valores que están lejos de sugerir una inclinación solipsista, pero 
que en gran medida cada sujeto los aplica al menos en un primer mo-
mento sobre sí mismo. 
En cuanto a la segunda vía, pensamos que la variedad y amplitud 
de los contenidos procedimenwes y conceptuales abordados, así co-
mo la naturaleza de estos contenidos, permite también una propuesta 
de valores explícita. Los contenidos presentados hasta este momento 
en el bloque referido a hechos y conceptos, y en el bloque referido a 
procedimientos no son contenidos libres de valores, sino quc llevan 
ímplicitos valores básicos y de universal deseabilidad. Veamos con 
mayor detalle. Contenidos procedimentales tales como el autocono-
cimiento, el conocimiento de los demás, el juicio moral y la compren-
sión crítica no son neutrales o meros procedimientos psicológicos, si-
no que su óptima manifestación nos conduce a valores como: la 
autonomía de la voluntad que surge del conocimiento de sí mismo y 
de la posesión de razones pesonales; el valor de la crítica en tanto que 
mediación entre la realidad y la propia conciencia; la justicia entendi-
da al menos como igualdad, equidad, dignidad personal y liberrad; y 
la solidaridad entendida como consideración por los demás, coopera-
ción y cuidado mutuo. Contenidos también procedimetales vincula-
dos a la autorregulación nos conducen a valores tales como la cohe-
rencia personal y la responsabilidad ante sí mismos y ante los demás. 
El diálogo, uno de los procedimientos instrumentales que a la vez 
implica posiciones de valor más claras, condensa valores como la to-
lerancia, el respeto por los demás y la búsqueda crítica dc soluciones 
óptimas, pero asimismo es un ejercicio que exige valores como l.a au-
torrenuneia frente a los propios intereses y convicciones, el reconoci-
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miento de la posición de todos los implicados y de su derecho a ex-
presarse, el compromiso en la búsqueda de una solución adecuada 
para todos y la esperanza en que es posible alcanzar un acuerdo juSto. 
Los comenidos referentes a hechos nos permiten según ya justificá-
bamos en su momento el reconocimiento de los valores presentes en 
la D edaración de los Derechos Humanos y de las leyes básicas del 
país. Asimismo, proporcionan el material sobre la realidad y la vida 
de cada sujeto que permite ejercer un valor básico, a saber: la «volun-
tad de valOr» o afan de orientar la propia vida mediante valores de ca-
rácter universal y mediante valores personales. 
La propuesta que acabamos de presentar tiene cuanto menos dos 
limitaciones. La primera se refiere a la imposibilidad de recoger en 
cualquier lista una aproximación clara y exhaustiva de todos los valo-
res que consideramos como universalmente deseables. Siempre será 
posible llevar a cabo aproximaciones más analiticas y detalladas, o 
subsumir varios valores en otro que consideraremos de nivel jerár-
quico superior. Aunque la intención de la propuesta nos parece de-
fendible, el listado de valores debe ser sometido a la consideración de 
los educadores. En segundo lugar, una lista de valores que tienen la 
pretensión de ser universalmente deseables no asegura como ya se di-
jo que en su aplicación a situaciones concretas todas las personas los 
utilicen de igual modo y obtengan los mismos resultados. Por lo tan-
to, esta propuesta de valores es más un horizonte donde mirarse o 
una herramienta con la que trabajar que una garantía de seguridad y 
de uniformidad. Los valores se usan de modo distinto cuando se en-
carnan en situaciones de conflicto de valor. Por lo tanto, el acuerdo y 
la universal dcseabilidad se limita a su enunciado más general y for-
mal, o a su uso como criterio crítico que permite juzgar ciertas opcio-
nes. A pesar de tales limitaciones, la posibilidad de expresar de modo 
explícito y claro unas propuestas de valor es una condición necesaria 
en un curriculum de educación moral. 
Objetivos para id Educación Pn'mana 
Durante esta etapa de la escolaridad obligatoria se insistirá de mo-
do especial en el conocimiento y aprecio experiencial de los valores, y 
en su traducción a actirudes aplicables a situaciones inmediatas de re-
lación con los demás. No obstante, los alumnos y alumnas se inicia-
rán también en el uso de los conceptos de valor para enjuiciar situa-
ciones reales más elej adas de su experiencia vivencia!' 
Presentar los valores aplicándolos a situaciones concretas de 
modo que permitan un fácil reconocimiento y comparación 
con situaciones micro y macroéticas conocidas. 
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- Comenzar a utilizar los conceptos de valor en referencia a la 
realidad y de modo crítico respecto de ella. 
- Manifestar, al menos ocasionalmente, una conducta acorde 
con los valores de universal deseabilidad, y ser capaz en caso 
contrario de reconocer que no se ha mantenido el mejor com-
ponamiento posible. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
Esta etapa de la escolaridad se caracterizará por un dominio en el 
uso de los conceptos de valor para enjuiciar los propios comporta-
mientos en situaciones contextualizadas y conocidas, así como para 
enjuiciar críticamente realidades alejadas. Se deberá lograr asimismo 
una clara conciencia de 10 valioso de los valores, de su deseabiüdad y 
necesidad. Se trata pues de que sean capacer de reconocer el valor de 
los valores, y que además lo sepan afirmar y defender públicamente. 
- Usar los conceptos de valor con soltura de modo que permi-
tan enjuiciar críticamente las realidades micro y macroéticas. 
- Reconocer el valor y la necesidad de los valores y saber defen-
derlos públicamente. 
- Ser capaces de actuar frecuentemente de acuerdo con los valo-
res personalmente asumidos, así como reconocer cuando no se 
ha logrado tal objetivo. 
S OBRE ACTITUDES 
Actitudes coberentes con los valores univ ersalmente deseables 
Con anterioridad hemos afirmado que las actitudes son tenden-
cias o predisposiciones conductualcs aprendidas que se manifiestan 
ante determinadas situaciones. En el caso de la educación moral nos 
referimos de modo específico a las actitudes que tienden a desembo-
car en comportamientos que expresan valores. Por ello decimos que 
entre las actitudes morales y los valores o criterios de juicio existe 
una gran congruencia: los valores se traducen y vinculan a actitudes, e 
inversam ente las actitudes se refieren y expresan determinados valo-
res. Dado este nivel de congruencia, y debido obviamente a que con-
sideramos que es acertado intentar mantenerlo, el presente apartado 
resulta enormemente parecido e incluso redundante con el anterior. 
Es cieno que la naturaleza psicológica y epistemológica de los valo-
res es distima a la de las actitudes. En el primer caso, estamos ante un 
concepto que expresa un ideal que apreciamos y con el cual nos senti-
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mas afectivamente vinculados y consideramos como peopio. Mien-
tras que al hablar de las actitudes nos referimos a tendencias o incli-
naciones a actuar de ciena manera. Es decir, estamos en el umbral de 
la conducta, mientras que los valores o criterios de juicio nos sitúan 
en el umbral de la evaluación crítica de la realidad de acuerdo a crite-
rios personalmente asumidos. Sin embargo, en ambos casos se refie-
ren a un mismo núcleo de valor. El aspecto valorativo y el aspecto ac-
titudinal remiten ambos a un mismo valor que se expresa de dos 
formas distintas: una vez como concepto de juicio apreciado y otra 
como predisposicion conductual. Por ejemplo, podemos hablar del 
valor de la solidaridad como ideal que conocemos y apreciamos, y 
podemos hablar de la sol idaridad como actitud solidaria que debería-
mos contribuir a desarollar en el alumnado. 
Este paralelismo entendemos que se produce con escasas variacio-
nes con todos los valores o criterios de juicio antes señalados. Cada 
uno da pie a su correspondiente actitud. De acuerdo con ello, consi-
deramos que merece la pena formar actitudes personales JUStas, libres, 
solidarias, tolerantes, pacíficas, participativas y dialógicas en parale-
lismo con sus correspondientes valores sociales. Actitudes personales 
de abertura a los demás, cooperación, respero, benevolencia, conside-
ración y amistad como traducción actitudinal de los valores propios 
de las interrelaciones personales. y finalmente actiludes personales 
de crítica, aurocrítica, responsabilidad, autonomía, coherencia, com-
promiso y esperanza como fijación actitudinal de los contenidos de 
valor más propiamente personales. 
Objetivos para fa Educación Primaria 
Durante esta etapa educativa los educadores a través de los distin-
tOS medios a su alcance facilitarán la construcción de las actitudes de 
sus alumnos. Para ello atenderán a sus aspectos cognitivos, motiva-
cionales y conductuales, pero asimismo a la creación de un clima es-
colar que impulse y motive la formación de actirudcs positivas. Se 
trata que de un modo u Otro los alumnos se sientan gratificados en la 
medida muestren indicios de haber adquirido o afianzado nuevas ac-
titudes. En cualquier caso los profesores deberán apoyar intensamen-
te o suplir si es preciso las actitudes de sus alumnos cuando estos to-
davía no las manifiestan con la sificiente soltura. 
Comell7:ar a desarrollar aquellas actitudes coherentes con los 
valores deseables más cercanas a las experiencias de vida de los 
alumnos. 
Captar y reconocer las valoraciones positivas O negativas qUe 
los demás efectúen a propósito de las propias actitudes. 
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Objetivos para la Educación Secundaria 
En esta etapa de la escolaridad además de continuar con la pro-
gresiva adquisición y fijación de actitudes, se trabajarán todos aque-
llos aspectos que supongan una mayor autonomía y responsabili-
dad de los alumnos respecto a sus propias actitudes. Así se 
desarrollarán los mecanismos para el reconocimiento y evaluación 
de las propias actitudes, pua la fijación de las actitudes que cada 
uno considere deseable, y para efectuar los esfuerzos necesarios pa-
ra adquirirlas. 
- D esarrollar actitudes coherentes con los valores deseables más 
propios de los ámbitos de vida personales, interpcrsonales y 
sociales. 
- Tomar conciencia de cuales son las propias actitudes, valorar-
las y modificarlas si es preciso. 
SOBRt:: NORMAS 
Normas coherentes con los valores universalmente deseables 
Un curriculum de educación moral que pretende desarrollar entre 
otras disposiciones la autonomía, el juicio crítico y el diálogo racio-
nal podría parecer enfrentado con el reconocimiento de normas que, 
al menos en algunos casos, se presentan de modo heterónomo. 
Aunque no todas las normas tienen siempre ese carácter externo y 
heterónomo, algunas ciertamente sí lo tienen. Sin embargo, conside-
ramos que ello no es contradictorio en modo alguno con el espíritu 
del currículum. Entendemos que es así por dos motivos básicos: pri-
mero, porque no es posible imaginar una situación social sin ninguna 
norma anterior a la voluntad y capacidad de decisión de los indivi-
duos; segundo, porque en las edades más tempranas y probablemente 
en todo momento es necesario un marco normativo claro desde el 
cual sea posible ejercer la voluntad autónoma y la elaboración de 
otras formas normativas de convivencia mejores. Nos parece eviden-
te que ello no significa desear un marco normativo absoluto e inamo-
vible, sino tan sólo trabajar el reconocimiento de ciertas normas ne-
cesarias para la conviencia colectiva, trabajar el reconocimiento de la 
necesidad general de normas legales y eonvivenciales, y trabajar final-
mente la capacidad para criticar las normas existentes y acordar Otras 
más óptimas. 
Cuando hablamos de normas nos referimos fundamentalmente a 
las normas que están fijadas por una ley y a las normas convencio-
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nales que la tradición ha ido crisulizando. Tanto unas como otras 
suelen regular la convivencia en ámbitos distintos, y mientras que las 
normas legales desembocan en la formación del espíritu cívico, las 
normas convencionales se refieren en mayor medida a las formas 
propias de la .buena educación». Tanto respecto a unas como respec· 
te a las otras consideramos necesario desarrollar un talante que po· 
driamos denominar de aceptación crítica. El respeto que merece lo 
que suelen representar no puede paralizar en modo alguno su enjui· 
ciamiento, y sin duda su transformación cuando dichas normas pare· 
cen injustificables o indeseables . 
Los marcos normativos que debe considerar por excelencia un 
curriculum de educación moral son el escolar y el social, en este úhi· 
mo incluimos al menos las normas de carácter estatal y ciudadano. 
Respecto a ambos casos, entendemos las normas como prescripcio· 
nes componamentales que regulan la vida colectiva. Por lo tanto, de-
ben referirse siempre a realidades institucionales precisas y conocidas 
por los alumnos y alumnas. La escuela es en ul sentido el marco nor-
mativo privilegiado ya que sobre él se puede aCtuar de modo directo, 
aunque probablemente no sea el único que debiera considerar un cu-
rriculum de educación moral. Los educadores deben establecer para 
la escuela y para su grupo-clase concreto un marco normativo de 
convivencia mínimo. De igual modo, propiciarán la creación de mar-
cos adecuados ---como, por ejemplo, las asambleas- que hagan posi-
ble que los alumnos y las alumnas elaboren mediante la discusión ra-
cional nuevas normas que consideren necesarias. Reconocimiento y 
asimilación de las normas dadas, y elaboración colectiva de nuevas 
normas son los dos objetivos a alcanzar en este ámbito de conteni-
dos. Asimismo, se deberán presentar umbién a Jos alumnos aquellas 
otras normas que afecten a otros ámbitos sociales e institucionales 
distintos a la escuela. El conocimiento de cienos aspectos legislativos 
y de normativa ciudadana serán algunos de los contenidos a incluir 
en este apanado. 
Objetivos para la Educación Primaria 
En esta etapa de la escolaridad es particularmente importante el 
equilibrio entre las normas heterónomas y la posibilidad de irse com-
prometiendo en la elaboración y cumplimiento de normas propias 
del grupo-clase. Sin embargo, el trabajo primordial estará en lograr el 
reconocimiento y sobre todo el cumplimiento de las principales nor-
mas convivenciales que los educadores consideran necesarias. Se tra-
ta, por otra parte, de un cumplimiento a veces mecánico y repetitivo 
que sólo muy lenumente adquiere p leno sentido y necesidad para los 
alumnos y alumnas. 
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Conocer y cumplir las normas convivenciales que la escuela 
ha establecido como más convenientes. 
Empezar a reconocer la neccsidad y utilidad de tales normas 
heterónomas. 
- Construir en relación de diálogo con los demás compañeros 
otras normas de convivencia que el grupo considere necesa-
rias, y acostumbrarse a respetarlas. 
Objetivos para la Educación Secundaria 
En esta etapa aunque el cumplimiento de las normas se deberá se-
guir exigiendo como una obligación en numerosos casos, no se puede 
prescindir de un trabajo paralelo por mostrar la racionalidad de tales 
normas impuestas. El cumplimiento mednico de las normas no pue-
de ya separarse del reconocimiento de su necesidad, en caso contrario 
los efectos a la larga no serían positivos. Es también muy necesario en 
este momento de la escolaridad que junto a las normas externas se dé 
la posibilidad de discutir y adoptar nuevas normas surgidas de la ne-
cesidad y la discusión colectivas. 
- Conocer, reconocer la utilidad y cumplir las normas COOVI-
venciales que ha establecido la escuela. 
Situarse crítica y a la vez respetuosamente respecto a normas 
referentes a diversos ámbitos de vida. 
Construir y respetar otras normas de convivencia que el gru-
po considere necesarias. 
Conocer y aceptar el papel de las normas en el correcto fun-
cionamiento de las colectividades. 
4.3 . Los valores, las normas y las actitudes en relación con los 
demás contenidos morales 
A lo largo de las anteriores páginas ya se han expuesto suficiente-
mente las relaciones que los contenidos de valor mantienen con los 
demás contenidos del currículum de educación moral. Sin embargo, 
vamos a sintetizarlas aquí de forma extremadamente breve. Los crite-
rios de valor, las actitudes y las normas mantienen probablemente la 
relación más fructífera con las realidades factuales controvcrtidas. 
Respecto a los tres lipos de contenido de valor se da de manera gene-
ral el mismo proceso de relación entre contenidos de valor y hechos: 
los contenidos de valor se usan para enfrentarse a los hechos contro-
vertidos, pero a la vez los hechos contribuyen asimismo a definir o 
construir de modo más certero los criterios de juicio, las actitudes y 
las normas. Los criterios de juicio permiten valorar la realidad, pero 
135 
lo que en ella se descubre reclama y confiere nuevos matices a tales 
criterios de valor. Las actitudes, por su parte, predisponen y sitúan la 
conducta dcl sujeto frcnte a los dcmás, pero las experiencias que va 
dcparándonos la interrelación humana invitan a cambiar cierras acti-
tudes. Finalmente, las normas regulan el comportamiento en relación 
a aspectos muy variados de la realidad, pero los cambios en esta mis -
ma realidad exigen a su vez la modificación de las normas. Enten-
demos que este triple intercambio se experimenta también de igual 
modo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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JIl. PROCESO DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE MORAL 
En capítulos precedentes hemos propuesto un conjunto de finali~ 
dades que pueden onentarnos en el diseño de un curriculum de edu-
cación moral, asimismo se han determinado y organizado los conte-
nidos que han de contribuir a alcanzar el perfil de personalidad 
moral que encierran tales finalidades. En este capítulo se pretende 
describir los componentes esenciales del proceso de cnsenanza y 
aprendizaje en el ámbito moral. En él nos preguntaremos por los 
procesos y los medios a través de los cuales los al umnos y alumnas 
hacen suyos los distintos contenidos morales y se acercan a las fina-
lidades propuestas. Se trata pues de responder entre otras a cuestio-
nes como las siguientes: ¿qué actividades pueden ll evarse a cabo para 
alcanzar las finalidades propias de la educación moral?, ¿qué actitu-
des deben manifestar los educadores en el ámbito de la educación 
moral ? y ¿ cómo evaluar los procesos de enseñanza y aprendizaje 
moral? 
1. ACTIVIDADES Y RECURSOS METODOLÓGICOS EN 
EDUCACIÓN MORAL 
Las propuestas de actividades y tareas que se presentan a los 
alumnos y alumnas constituyen uno de los aspectos más relevantes 
de cualquier propuesta curricular. Más allá de las finalidades y objeti-
vos que rigen el curriculum, y más allá también de los contenid os quc 
se pretenden vchicular, las propuestas concretas de trabajo son siem-
pre aquello con 10 que se enfrentan los alum nos de modo inmediato. 
Esas propuestas de actividad son el nueleo de las experiencias educa-
tivas que quiere proporcionar cualquier currículum. Y en nuestro C3-
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so son el núcleo de las experiencias específicas, sistemáticas y trans-
versales de educación moral que deseamos proponer 
Los tipos de actividad y los recursos metodológicos que vamos a 
presentar constituyen un conjunto de propuestas de trabajo que, par-
tiendo de ciertas finalidades ya fundamentadas y usando los conteni· 
dos de la educación moral que se han establecido, esperan provocar 
determinados procesos de enseñanza y aprendizaje que contribuyan a 
alcanzar los fines previstOs. Por lo tanto, en las actividades y recursos 
metodológicos debe converger una fina atención respecto de las finali -
dades educativas, la consideración cuidadosa de los distintos conteni-
dos curriculares que se desea trabajar, y finalmente los principios psi-
copedagógicos que detallan el modo cómo pueden movilizarse los 
dinamismos del proceso de enseñanza y aprendizaje. En las activida-
des y recursos metodológicos se sintetizan y opcrativizan buena parte 
de las lineas teóricas que convergen en la educación moral. 
Las actividades que se expondrán en las páginas siguiemes son va-
riadas y de procedencias teóricas también bastante diversas. En ello 
debe advertirse una doble intención. Por una parte, se imeman satis-
facer las amplias exigencias que nos plamean las finalidades de la edu-
cación moral que se han propuesto. La variedad de objetivos señala-
dos hace difícil intentar alcanzarlos con un único tipo de actividades, 
o con un programa de propuestas uniformes. Por Otra parte, resulta. 
ya un argumento común el señalar que los programas educativos que 
sintetizan diferentes oriemaciones suelen ser superiores en resultados 
a los programas homogéneos o de una sola Itnea. Es bastante obvio 
advertir que la variedad de actividades permite trabajar más de un ob-
jetivo, pero además provoca un efecto sinérgico que multiplica Jos re-
sultados individuales de cada una de las modalidades de actividad. 
Por todos esos motivos el proyecto de educación moral que propo-
nemos se nutre de tradiciones teóricas y prácticas variadas, gracias a 
lo cual podemos contar con una amplia gama de actividades que de-
ben organizarse de acuerdo a criterios de coherencia. 
Cada una de las clases de actividad que se expondrán, aunque en 
cierto modo contribuye a alcanzar todas las finalidades propuestas o 
buena parte de ellas, resulta cierto también que está pensada de modo 
prioritario para favorecer las adquisiciones propias de una sola de 
esas finalidades. Por lo tanto, puede decirse que las actividades y re-
cursos metodológicos tienen un objetivo prioritario, aunque también 
incidan en todos los demás. El cuadro que se reproduce a continua-
ción nos permitirá ver la relación entre las finalidades de la educación 
moral y los tipos de actividad que se van a presentar. Cabe advertir, 
sin embargo, que no hemos incluido aquellas fi nalidades que hacen 
referencia a ",la construcción de la conciencia moral autónoma», a la 
«percepción y control de Jos sentimientos y cmociones» y al ..,desa-
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rrollo de las competencias dialógicas. porque entendemos que su 
cultivo se lleva a cabo mediante las mismas actividades que el resto de 
finalidades. 
Finalidades de la educación moral y tipos de actividad 
Adquisición de criterios de juicio moral 
• Discusión de dilemas morales. 
• Ejercicios de role-playing 
Desarrollo de las capacidades de comprensión critica 
• Comprensión crítica. 
• Métodos socio-afectivos. 
Fomentar las disposiciones para la autorregulación 
• Ejercicios de autorregulación. 
Reconocer y asimilar valores universalmente deseables e inforrn.nción 
moraLmente relevante 
• Ejercicios de role-mode!. 
• Construcción conceptual. 
Construir la identidad moral. 
• Clarificación de valores. 
• Ejercicios autobiográficos. 
Reconocer y valorar la pertenencia a las comunidades de convivencia 
• Habilidades sociales. 
• Resolución de conflictos. 
1.1. Clarificación de valores 
Los múltiples ejercicios que suelen incluirse bajo la perspectiva 
metodológica de la clarificación de valores tienen como principal ob-
jetivo facilitar la toma de conciencia de los valores, las creencias y las 
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opciones vitales de cada persona. Se pretende, por lo tantO, o bien 
iluminar mejor el horizonte valorativo del sujeto, o bien conducir 
procesos de valoración que provoquen la asimilación de nuevos valo~ 
res. Este tipo de ejercicios resultan especialmente apropiados, como 
apuntábamos al referirnos a las finalidades de la educación moral, pa~ 
ra construir la propia identidad moral; una identidad moral compleja, 
abierta y crítica que se defina como espacio de diferenciación y erea~ 
tividad personal en el ámbito de los valores. Un espacio en el que es 
posible el conocimiento de sí mismo, en tanto que clarificación de 
aquellos aspectos que configuran la propia manera de ser, pensar y 
sentir. Y un espacio en el que el conocimiento de sí mismo se entien~ 
de también como construcción de un modo de ser personal que inte~ 
gre las experiencias del pasado y se proyecte hacia el futuro. En defi~ 
nitiva, los ejercicios de clarificación de valores pueden contribuir a 
dar forma a ese espacio complejo en el que cohabitan valores amp1ia~ 
mente compartidos y opciones personales de valor3 l . 
Por otra parte, en torno a la clarificación de valores se agrupa un 
conjunto de estrategias que surgen como alternativa a la formación 
moral basada en valores absolutos. Estamos ante un conjunto de me~ 
todologías que parten del supuestO que el comenido y la definición 
de los valores debe ser el resultado de un proceso valorativo total~ 
mente personal. No se trata pues de enseñar un determinado sistema 
de valores, sino de facilitar el desarrollo de procesos personales de 
valoración. Cada sujeto debe escoger o construir los valores que 
quiere hacer suyos. y debe hacerlo de acuerdo a criterios y preferen~ 
cías personales. Por lo tanto, los ejercicios de clarificación de valores 
deben intentar, por encima de cualquier otra finalidad, ayudar a los 
alumnos a conocer 10 que cada uno de ellos valora. La acción del edu~ 
cado! estará encaminada a estimular el proceso de valoración de sus 
alumnos para que lleguen a darse cuenta de cuáles son realmente sus 
valores, y puedan sentirse responsables y comprometidos con ellos. 
A diferencia de los modelos basados en valores absolutos, el espacio 
de la valoración y la fuente de los valores se encuentra en el interior de 
la propia persona, nunca fuera de ella. A su ve0 el educador no es 
tanto un transmisor de valores como una ayuda y un acicate para que 
estos surjan desde el educando. 
El proceso de valoración 
D esde la penpectiva educativa de la clarificación de valores se en~ 
tiende que los valores son guías de conducta que actúan cuando el su~ 
jeto debe enfrentarse a siruaciones complejas; es decir, son criterios 
conducruales útiles para orientarse en situaciones difíciles y contro-
vertidas. Si entendemos pues los valores como guías de la conducta, 
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se supone que la definición precisa de la propia jerarquía de valores 
favorecerá un comportamiento personal más orientado y coherente, 
y asimismo facilitará la toma consciente y autónoma de decisiones. 
Sin embargo, mantener una conducta orientada por valores se ha 
convertido en una tarea cada vez más difícil. En el entorno cultural 
de las sociedades plurales y abiertas se definen y conviven múhiples 
valores distintos. Valores incluso contradictorios que de modo inevi-
table tienden a crean desconcierto y desorientación en los sujetos. 
Las actividades de clarificación de valores quieren ayudar a minimi-
zar la confusión de valores y apoyar la adopción de un conjunto con-
sistente de valores que guíen la vida de los alumnos. Para conseguirlo, 
y tal como ya se ha dicho, se renuncia tanto a la inculcación de valo· 
res como a la absoluta inhibición valorauva, y se intenta por el con· 
trario favorecer en este ámbito de la formación una actitud reflexiva 
que desde la autonomía personal de cada sujeto permita la elección de 
las propias opciones de valor. 
No obstante, la toma de conciencia de un conjunto de valores 
personales no supone en modo alguno que tales valores queden fijos 
e inamovibles en la mente de los individuos que los hacen suyos. 
Resulta esencial reconocer que los valores no son estáticos, sino que 
están sometidos a sucesivas modificaciones provocadas por las distin-
tas experiencias que vive cada persona y por la relación que establece 
con su medio sociocultural. Por lo tantO, la clarificación de valores 
parle de un concepto de «valor» íntimamente ligada a la idea de pro-
ceso de valoración, proceso en el cual lo esencial no son tanto los va-
lores en sí mismos. como la capacidad del sujeto para percibir, adqui-
rir e idear valores que le faciliten un mejor conocimiento de sí mismo 
y unas relaciones con los demás más positivas y satisfactorias. En ca-
so de lograrlo se supone que la conducta de los alumnos habrá alean· 
zado una mayor seguridad, coherencia y voluntariedad; es decir, el 
sujeto habrá adquirido un mayor grado de acuerdo consigo mismo. 
En consecuencia, las actividades de clarificación de valores pre-
tenden ayudar a los alumnos a ejercitarse en el proceso de valoración, 
descubriendo y tomando conciencia de aquellos aspectos que son im-
portames en su vida. Para lograrlo es conveniente seguir un proceso 
de valoración que atraviesa varias fases antes dc poder considerar un 
nuevo valor moral como plenamente asimilado. En primer lugar, se 
procede a seleccionar Jos valores que nos parecen más oportunos. 
Ello comporta, p rimero, la posibilidad de elegir libremente los pro-
pios valores, ya que de otra manera es difícil que un individuo forza· 
do a adoptar un valor lo integre plenamente. Segundo, la elección li· 
bre supone partir de un cieno número de alternativas donde elegir. 
Y, tercero, la libre elección se apoya en una cuidadosa consideración 
de las consecuencias previsibles que acarrearía la adopción de una u 
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otra alternativa. Luego, debe desencadenarse un proceso de aprecio y 
estima de los valores elegidos. Para dio, en cuano lugar, se deben lle-
gar a querer los valores elegidos y a considerarlos como una parte im-
portante de la propia existencia. En quinto lugar, se debe aprender a 
afirmar y defender aquellos valores escogidos libremente. Por últi-
mo, la selección y estimación de cienos valores desembocará lógica-
mente en una aauaaón acorde con ellos. Esto supone, en sexto lugar, 
conseguir que la conducta sea el reflejo de los valores adoptados. Y, 
finalmente, en séptimo Jugar, se requiere dar consistencia a las con-
ductas deseadas mediante su repetición. 
La clarificación de valores pretende ayudar a los estudiantes a re-
correr estos siete pasos a fin de que sea posible la asimilación de valo-
res en sus respectivas vidas. En concreto, se trata de asimilar los valo-
res necesarios para conducirse adecuadamente respecto de tres clases 
de hechos especialmente afectados por la correcta definición de los 
propios valores: cienos aspectOs de la vida personal, tales como los 
fi nes los deseos y las aspiraciones; determinadas experiencias que se 
afrontan inevitablemente a lo largo de la vida, como por ejemplo el 
amor, la sexualidad, el trabajo o la lealtad; y múltiples temas y silUa-
ciones cívico-sociales que también requieren una postura personal, 
entre las que pueden citarse la justicia social, los derechos humanos, o 
la situación de ciertas minorías. Entendemos que respecto a todos es-
tos ámbitos de vida los ejercicios de clarificación son interesantes en 
la medida en que favorece la coherencia de la conducta con los pro-
pios pensamientos. sentimientos y valores. 
Ejercicios de clarificación de valores 
Se puede contribuir a alcanzar valores personales de modos muy 
diversos. En realidad se ha usado una amplia gama de actividades di-
rectamente relacionadas con los supuestos de la clarificación de valo-
res. De entre las múltiples propuestas que se han hecho vamos a des-
cribir brevemente algunas que nos parecen significativas. 
Preguntas cLmficadoras. Más que un ejercicio es una actitud del 
educador que debe expresar en cualquier situación escolar. Su pre-
tensión será conseguir que tanto en las converSaciones espománeas 
como en las propiamente académicas sus intervenciones hagan refle-
xionar a sus alumnos sobre los temas que se están considerando. Se 
trata de cuestionar las opiniones de sus alumnos, los motivos de cier-
tas elecciones, lo que aprecian en cienos hechos, lo que están hacien-
do o desearían hacer y, en definitiva, sobre qué valores conducen su 
vida. Son cuestiones que quieren ser un estímulo para esclarecer 
su pensamiento y su conducta; y en definitiva, para clarificar sus va-
142 
Jores. En cierto modo el educador actúa de modo socrático: sembran-
do la duda en sus alumnos y ayudándoles a llevar a cabo un proceso 
de autorreflexión que les devuelva ciertas seguridades valorativas. 
Ejemplo de preguntas clarifuadoras 
¿ Es esto algo quc tú aprecias? 
¿Estás contento con eIJo? 
¿Cómo te sentiste cuando sucedió? 
¿Estás haciendo algo respecto a esta idea? 
¿Pensaste en algunas otras alternativas? 
¿Qué quieres decir con ... ? 
¿Estás diciendo que ... ? 
¿Qué es lo bueno que encuentraS en esta idea? 
¿ Te gustaría hablar a otros de tu idca? 
¿Concedes tú valor a eso? 
(Autor: LE. Raths y colaboradores) 
Frases inacabadas 'Y preguntas esclarecedoras. La hoja de frases 
¡nacabadas proporciona a los alumnos la oportunidad de pensar so-
bre las actitudcs, creencias, deseos y otros indicadores de valor que 
configuran su postura personal a propósito de cualquier tema que se 
desee tratar. En esta actividad se presenta. un conjunto de frases in-
completas, frecuentemente planteadas en primera persona y en con-
dicional, que se ofrecen al alumno por escrito y que éste debe com-
pletar de acuerdo con sus pensamientos, sentimientos y opiniones. Su 
mecánica de aplicación se basa en la presentación de una lista de pre-
guntas y de frases inacabadas que se deben responder o completar y 
que al hacerlo obligan a posicionarse sobre algo importante que su -
pone una decisión valorativa. El objetivo básico es que cada alumno 
descubra o elabore información sobre su propia persona, informa-
ción que le ayudará a conocerse mejor, a reflexionar sobre sí mismo 
y, probablemente, a mantener actitudes personales más coherentes. 
Ejemplo de frases inacabadas y preguntas esclarecedoras 
No SOportO que los amigos/as ................. ... ................... ................. . 
Cuando tengo un problema acudo a contarlo a ...... ... • ¿por qué? ........ . 
La amistad me parece importante por mi pareja ....... .......... .. .............. .. 
Los ancianos en las farnilias ................................................ .......... ...... . 
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¿Deseas tener hijos? .............. .. .................. , ¿por qué? ............. .. .. ... ..... . 
A mi pareja nunca le diría que ....... .. ..... .................... .. ........ ........ ..... . 
Si me ofrecen un trabajo en el extranjero ......................... .................. . 
Me gustaría lograr que mi familia ............................................. ....... . 
Lo más interesante que hago con quienes convivo cs ................ ....... . 
No entiendo que mis padres ...... ...... ....................... ..................... . 
En el traW con los demás nonnalmente cometo los siguientes errores .... . 
La última vez que me sentí fatal con otra persona fue cuando ............. . 
Para vivir con otra persona es imprescindible ....... .. ................. . 
Mis padres tenían toda la razón cuando me advertían que ...... . 
(Ejercico para alumnos dc Educación Secunadaria) 
Hoja de valores o preguntas clarificadoras a propósito de un texto. 
Esta técnica de clarificación de valores consiste cn presentar a los 
alumnos un breve textO que incita a pensar y discutir sobre una situa-
ción moralmente conflictiva. A los alumnos no se les pide, al menos 
en un primer momento, que piensen una solución (como en el caso 
de los dilemas), sino que se les invita a pensar y reflexionar de forma 
más abierta y sin «la obligación" de elegir y justificar una postura 
concreta. Para facilitar y motivar la reflexión, el texto va acompaflado 
de una serie de preguntas e interrogantes que tratan sobre diferentes 
aspectos del texto y plantean con mayor precisión aspectos contro-
vertidos. Si bien la técnica de la hoja de valores es un ejercicio básica-
mente personal, es acertado incluir un momento de discusión y polé-
mica grupal. Resulta adecuado hacerlo porque el diálogo gira en 
torno a una situación que no tiene porque referirse necesariamente a 
sentimientos y pensamientos considerados como más íntimos. 
Ejemplo de hoja de valores o preguntas clarificadoras a propósito de 
un texto 
A Raquel le gusta mucho hacer trabajos manuales y la mayoría de su 
tiempo libre 10 dedica a dibujar. Sus amigos y amigas son todos unos 
grandes deportistas y aprovechan el tiempo de recreo para hacer 
competiciones y partidos. A Raquel también le gusta jugar con ellos 
y. aunque no cs muy buena en el deporte, se esfuerza para que gane 
su equipo. Hoy jugaban a «relevos,.. En el momento de hacer los 
equipos nadie quería ir con Raquel porque decían que corría muy 
poco y perderían. En realidad Raquel corre normal, pero ha coincidi-
do que sus amigos y amigas son muy rápidos. Raquel cuando ha vis-
to que nadie quería jugar con ella se ha ido llorando 
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l . ¿Por qué crees que ha ocurrido esto? 
2. ¿Qué crees que pensaban los amigos y amigas de Raquel? 
3. ¿Cómo crees que se sentía Raquel cuando nadie quería que fuera 
de su equipo? 
Indicaciones para el maestro/a: después de que los alumnos/as hayan 
realizado la primera parte del ejercicio el maestro/a puede abrir un 
diálogo general para comentar el trabajo personal. Puede int roducir 
también nuevos interrogantes que ayuden al grupo a profundizar en 
el tema. Interrogantes tales como: ¿alguna vez has hecho algo pareci-
do a alguno de tus amigos?, ¿qué pensabas cuando la hacías?, ¿alguna 
vez te has sentido como Raquel?, ¿qué pensabas en aquel momento 
de tus compañeros/as?, ¿crees que es bueno que pasen estas cosas? 
¿por qué? 
(Autora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
Dinámicas y ejercicios expres;'{)Qs 
Las dinámicas y los ejercicios expresivos en el campo de la educa-
ción moral designan un conjunto de actividades que sirven para que 
el alumno descubra y manifieste algún sentimiento, experiencia, pen-
samiento o valor. A propósito de estos ejercicios suelen realizarse 
otras actividades, como por ejemplo: discusiones en grupo, diálogos 
interpersonales o trabajos para obtener nueva información. Los ejer-
cicios expresivos más corrientes son los escritos de todo tipo -redac-
ciones, poesías, textos autobiográficos, comentarios, etc.-, los dibu-
jos, las representaciones, los ejercicios de mímica, y los trabajos 
audiovisuales. Mediante todos ellos, convenientemente adaptados a 
la edad de los alumnos, pueden obtenerse importantes logros en el 
proceso de autoconocimiento y expresión de sí mismo. En otros ca-
sos, los ejercicios expresivos tienen, más que una voluntad estética, 
una intención netamente indagadora o de autoanálisis. Las hojas de 
pensamiento son un primer ejemplo de ello. Su intención es dar la 
oportunidad a los alumnos de escribir periódicamente un texto cono 
que exprese algún pensamiemo sobre cualquier cosa que tenga im-
ponancia para ellos. Posteriormente, estos trabajos pueden leerse o 
comentarse, en grupo o individualmente, según convenga. Las hojas 
de revisión son otro tipo de ej ercicio expresivo que consiste en pedir 
a los alumnos que de vez en cuando examinen sistemáticamente lo 
que han vivido, piensen sobre ello y, finalmente, lo manifiesten por 
escrito. Normalmente, el profesor sugiere el tema de reflexión --de 
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qué te sientes orgulloso esta semana, cuál fue la última decisión que 
te costó tomar y por qué, etc-, pero también es útil dejar abierto el 
tema a tratar para que puedan elegirlo los mismos alumnos. En los 
juegos de entrevistas un voluntario se presta a que un pequeño grupo 
lo interrogue a propósito de un tema que él mismo elige. Posterior-
mente, los distintos grupos se reúnen y un relator de cada uno de 
ellos explica los aspectos esenciales de lo que ha dicho el compañero 
entrevistado. Los juegos de selección de rasgos representativos se ba-
san en la elección de un conjunto de elementos que escogeríamos pa-
ra hacernos conocer cabalmente por unos seres de otro planeta o de 
un futuro lejano. El ejercicio requiere confeccionar primero una lista 
de elementos representativos de nuestra situación, y escoger luego 
unos pocos especialmente representativos y valiosos. Finalmente 
pueden discutirse los motivos de la elección y la deseabilidad de la 
imagen que transmitimos de nuestra situación. Finalmente, los traba-
jos con fotografías son una ocasión idónea para despertar y manifestar 
sensaciones, sentimientos y opiniones. Asimismo, pueden ser una 
buena ocasión para escribir tales impresiones y discutir sobre ellas 
con los compañeros. Así como otras múltiples posibilidades que en 
fu nción de las edad, el grupo y los intereses docentes podrían plan-
tearse. 
Estos procedimientos de clarificación de valores ofrecen algunos 
motivos de crítica: primero, porque no siempre alcanzan a disti nguir 
los valores morales de simples preferencias o inclinaciones irrelevan-
tes para nuestro tema. En segundo lugar, porque son un procedi-
miento que, en principio, supone la aceptación acrítica del más puro 
relativismo moral: los valores dependen de una elección personal y 
sólo ello los convierte en buenos. Por último, porque son unos pro-
cedimientos poco aptos para solucionar situaciones de conflicto entre 
valores deseables. Pese a tales críticas, si estas técnicas se utilizan den-
tro de un programa más amplio de educación moral que supla sus de-
ficiencias, pueden servirnos para lo que constituye su principal utili-
dad: aclarar lo que cada uno valora, aun a sabiendas que tal 
valoración exige un intenso p roceso de reflexión crítica. 
1.2. Ejercicios de construcción conceptual 
El análisis, la comprensión y la construcción de los conceptOS 
- normalmente de los conceptos de valor- implicados en el pensa-
miento y en el comportamiento moral es una condición necesaria en 
la formación moral. Entender en profundidad los términos usados 
habitualmente al referirse a temas morales constituye una tarea irre-
nunciable en un curriculum de educación moral. Asimilar el signifi-
cado y el modo cómo se usan palabras como, por ejemplo, honesti-
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dad, justicia, solidaridad, responsabilidad, libertad, y otras muchas, 
es una manera de entender mejor los problemas morales y una mane-
ra de situarse mejor también ante las controversias que plantea la rea-
lidad. Conocer el significado de los conceptos de valor más relevan-
tes es una de las finalidades de la educación moral que los ejercicios 
de construcción conceptual quieren contribuir a a1canzarn . 
Cuando nos proponíamos, al referirnos a las finalidades de la edu-
cación moral, "'reconocer y asimilar aquellos valores morales que po-
demos entender como univcrsalmene deseables_, se estaba afirmando 
que la educación moral supone un amplio conocimiento de ciertos 
valores que consideramos aceptables y dignos de ser enseñados, al 
menos en sus fonnulaciones más generales. Un conocimiento que 
implica adoptar actitudes valiosas y cumplir normas sociales acordes 
con tales valores, pero que en la misma medida supone conocer el 
significado conceptual de tales expresiones de valor. Es decir, no hay 
asimilación de valores sin la manifestación de actitudes y el cumpli-
miento de normas valiosas y coherentes con ellos, pero tampoco po-
dremos hablar de asimilación de valores sin la construcción de crite-
rios conceptuales que den fundamento significativo a tales valores. 
Aprender valores implica haber profundizado en su significado con-
ceptual. Por lo tanto, colaborar en la consecución del objetivo antes 
señalado requiere, además de precisar qué valores podemos conside-
rar como universalmente deseables, conseguir una correcta y com-
pleta conslru¡;ción de su significado. En otros momentos del curri-
culum y a través dc Olras actividades se desarrollarán los aspectos 
actitudinales y normativos de los valores, aquí nos interesa referimos 
esencialmente a su vertiente conceptual. Aunque cabe advertir que el 
significado conceptual, además de ser critcrio para el juicio moral y la 
comprensión crítica de la realidad, también influye directamente en 
la correcta adquisición de actitudes y en la motivación para cumplir 
voluntariamente normas valiosas. 
Probablemente en lo anterior radica la clavc de lo que pretende 
este tipo de ejercicios. La construcción conceptual de términos de va-
lor no es un lujo académico ni eruditO, sino una necesidad para com-
prender, enjuiciar y acruar rectamente en situaciones sociales. Los 
conceptos de valor son criterios que permiten juzgar la realidad. y 
son rambién guías que motivan y orientan tanto las decisiones perso-
nales como las actitudes que se suelen adoptar. El problema radica 
precisamente en este punto. Cuando los individuos quedan anclados 
en una insuficiente comprensión de los conceptos, o cuando se impo-
ne un uso social degradado y tergiversado de tales conceptos, se per-
judica tanto la capacidad de comprensión crítica de la realidad como 
la capacidad de orientar el propio comportamiento de acuerdo a va-
lores claramente reconocidos. Estos son los límites frente a los que 
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deben actuar los ejercicios de comprensión conceptual. Se trata de 
superar el simple desconocimiento del significado de los conceptos 
de valor, desconocimiento que normalmente tiene su causa en una es-
casa o en una deficiente actividad formativa. Pero se trata también de 
superar el empobrecimiento conceptual que provoca la mentalidad 
social. Es decir, aquel tipo de mentalidades que conviven bien con el 
desgaste de los conceptos, con el progresivo olvido de su historia y 
de todo el grosor de significados y p roblemáticas que encierran. Tal 
desgaste suele expresarse ante todo en la tendencia a confundir la rea-
lidad actual con la realidad posible y deseable, en la identificación de 
lo razonable con lo real, en el olvido de la tensión eotre lo que "es'" y 
lo que .,debería ser". En síntesis, se presenta cuando los conceptos 
dejan de ser herramientas para pensar y para pensar mejor y se con-
vierten simplemente en palabras para describir sin valorar la realidad 
dada. Es sabido que los conceptos de valor no pueden de ningún mo-
do olvidar esa tensión entre lo que ocurre y lo que nos parece razo-
nable y justo. En la medida que la educación debe facilitar la forma-
ción conceptual de los alumnos y alumnas, y en la medida que debe 
intentar reorientar el uso social superficial y simplificado de los con-
ceptos de valor, los ejercicios de construcción conceptual nos pare-
cen una ayuda, quizás limitada, pero una ayuda que apunta claramen-
te hacia el objetivo propuesto: la adquisición de valores deseables. 
Momentos de la constrncción conceptual 
El objetivo de los ejercicios de construcción conceptual es desa-
rrollar el sentido de lo que las palabras significan y en calibrar el mo-
do cómo son usadas para enseñar a mirar las situaciones humanas 
desde un pumo de vista moral. Estos ejercicios buscan una posición 
equidistante entre una definición conceptual absoluta, que no con-
templa la natural evolución de los términos, y las definiciones de ca-
rácter relativista que, amparándose en la complejidad y vagcdad de 
ciertos conceptos, llegan a considerar como buena cualquier acep-
ción. Entre ambas posturas es posible mantener una tercera posición 
que busque la objetividad, apoyándose en los usos habituales que no 
degradados de los términos, pero aceptando la introducción de mo-
dificaciones críticas y creativas . 
Las fases que siguen los ejercicios de comprensión conceptual son 
fundamentalmente tres: explicación, identificación y modelado. La 
explicación tiene como objetivo introducir someramente a los alum-
nos en el significado del concepto a alcanzar. Ante todo, supone se-
leccionar el concepto que se desea tratar,lo cual se hará a propuesta 
de los alumnos, o bien según el criterio del profesor. Luego, el mismo 
profesor propondrá una breve introducción al concepto, una ddini-
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ción próxima a la que daría un buen diccionario, aportando asimismo 
ejemplos del uso correcto del término. Finalmente, los alumnos se fa-
miliarizarán con el sentido del concepto trabajando con él; es decir, 
aplicándolo a diversas situaciones. 
La identificación pretende dar un paso más en la comprensión 
conceptual mediante el análisis de su funcionamiento en el interior de 
casos problemáticos o de situaciones vividas. Se va más allá de la defi-
nición del término para poder estudiarlo en relación a otros términos 
ya Otros valores, y siempre en referencia a una situación concreta. Se 
trata de que los alumnos sean capaces de vincular conceptos de valor 
a situaciones problemáticas. Los ej ercicios de identificación quieren 
ayudar a revelar los valores implicados en un conflicto personal o so-
cial, un conflicto que los alumnos han de ser capaces de relacionar 
con el concepto de valor tratado. Así, por ejemplo, ante ciertos con-
flictos de valor o temas controvertidos, se enumeran primero las ra-
zones en favo r de una opción y los valores que en ella se defienden y 
luego las razones cn contra y los valores que a su vez conllevan. 
El modelado o construcción del concepto pretende alcanzar su 
comprensión plena y compleja. En ella se sintetizan y engloban las 
dos fases anteriores, introduciendo elementos nuevos que ayudan a 
desarrollar e ilustrar el término de forma más ámplia y completa. 
Para facilitar el análisis y la construcción del conceptO se suele utili-
zar una hoja donde están reseñados los distintos aspectos que se han 
de analizar. Los aspectos que se acostumbran a trabajar son: los bene-
ficios que suele acarrear los valores que se están analizando, las posi -
bles limitaciones que comporta su exceso o los problemas que en 
ciertos momentos puede provocar, los valores o conceptos similares, 
y finalmente los valores O conceptos opuestos o contradictorios. El 
diagrama incluye también un cspacio destinado a la definición del 
concepto (definición ya trabajada durante la primera fase) y otro es-
pacio destinado a distintos ejemplos donde aparece o se manifiesta el 
valor que se analiza (tarea llevada a cabo de forma más amplia en la 
fase de identificación). A los alumnos se les entrega también una serie 
de preguntas referidas a los distintos elementos que se analizan, y que 
tes ayudan a reflexionar sus respuestas. 
Construcción concepttull 
Definición del valor 
Ejemplos 
(En qué situaciones es importante tal valor? 
¿Qué gente está más imeresada en que triunfe ese valor? 
¿Qué persona ha encarnado mejor dicho valor? 
149 
¿ En qué otras situaciones tiene imponancia ese valor? 
Beneficios 
¿ Para qué es bueno ese valor? 
¿Qué te ocurriría si poseyeras ese valor? 
¿ Qué clase de cosas harias? 
¿Qué provecho sacaría la sociedad? 
Limitaciones 
¿En qué momentos este valor entra en conflicto? 
¿Qué ocurriría con un exceso de tal valor? 
¿Es siempre bueno este valor? 
¿ En qué circunstancias la gente expresa desaprobación ante ese 
valor? 
Valores simiLtres 
¿ Qué otras palabras significan algo muy parecido a la que se está 
analizando? 
¿Cuando una persona posee tal valor probablemente poseerá 
también ... ? 
Valores en conflicto 
¿ Qué valor es el opuesto? 
¿Si tal valor no estuviese presente en absuloto cual imperaría? 
¿Si alguién no tuviese ese valor que sería? 
La definición del valor debe incluir una breve explicación de su 
significado. Los ejemplos han de aponar una variedad de situaciones 
en que tal concepto o valor se presente. En el apanado de beneficios 
se reseñan ventajas concretas que ciertos valores suelen producir. En 
las limitaciones se señalarán los posibles problemas a que conduce la 
persecución en exceso de un valor. Los conceptos similares y opues-
tos no son únicamente una búsqueda de sinónimos y antónimos, sino 
de valores que están positivamente correlacionados o valores que es-
tán en conflicto. 
Ejemplo de construcción conceptual 
¿Qué quiere decir igualdad? 
Lec la conversación que ha tenido Mapi con sus amigos: 
Mapi: Todas las personas somos iguales. 
Javier: No es verdad. ¿Cómo puedes decir eso? ¿No te das cuenta 
que hay personas negras y blancas, hay hombres y mujeres, 
hay ricos y pobres, hay ... ? 
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María: Es cierto lo que dice Javier, no todos somos iguales. Mira 
nuestra clase. Todos somos diferentes. 
Mapi: Que entre nosotros seamos un poco diferentes no quiere decir 
nada. En muchas cosas somos iguales. En la clase todos tene-
mos las mismas obligaciones y podemos hacer las mismas co-
sas. Esto quiere decir que somos iguales. 
1. ¿Qué personaje crees que tiene razón? ¿Por qué? 
2. Busca palabras semejantes a igualdad. 
3. Busca palabras contrarias a igualdad. 
4. ¿Qué significa igualdad? 
5. Explica ejemplos en los que se den situaciones de igualdad entre 
personas. 
(Autora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
1.3. Ejercicios autobiográficos 
Si la clarificación de valores atiende de modo privilegiado a la to-
ma de conciencia de los propios valores, los ejercicios autobiográfi-
cos se orientan hacia la elaboración de la identidad personal en tanto 
que historia de la propia experiencia vitaL Se trata no sólo de asumir 
valores, sino también de integrarlos en una historia personal en la que 
cobren sentido y a la que den sentido. Como se decía anteriormente, 
pretendemos que los alumnos y alumnas vayan reconociendo, asu-
miendo y dando sentido a su pasado. Y vayan asimismo construyen-
do un horizonte de futuro que les permita seguir integrando su expe-
riencia. Ambas condiciones, entender el propio pasado y proyectar el 
futuro, son condiciones fundamentales en la formación de una perso-
nalidad moral madura. Es en esta línea que nos parecen relevantes las 
aportaciones que se han hecho en torno a la escritura autobiográfica. 
En ella se incluyen los aspectos antes señalados: por una parte, el su -
jeto expresa, rehace y da sentido a su pasado; y por la otra, proyecta 
aquellas aspiraciones que orientan el futuro que desea. Construye 
pues una identidad moral dinámica, y ello en la medida que enlaza los 
valores y el sentido que dieron forma a su pasado con lo que desea 
que sea su futuro. 
La preocupación por la escritura autobiográficall 
La preocupación por la autobiografía no es de ningún modo un 
tema nuevo ni original. Su cultivo y su estudio tienen ya una larga 
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tradición)·, Sin embargo, creo que hoy podemos señalar algunos mo-
tivos que han renovado su interés. El primero, que podríamos deno-
minar motivo epistemológico, se halla presente en la reflexión de to-
das las ciencias humanas, y tiene que ver con la crítica de los métodos 
positivistas y de todas aquellas teorías que olvidan la comprensión 
humana del contexto, de la propia acción y de sus motivos, así como 
de la construcción intersubjetiva de sí mismos y de la realidad. 
Cuando todos estos temas se redescubren, resulta lógico dar relevan-
cia de nuevo a todos aquellos métodos de investigación que subrayan 
la comprensión y la construcción de los actores implicados en aque-
llo que se pretende describir. En este contexto no es extraño que se 
vuelva a dar valor a la aUlObiografía como forma de conocimiento y 
de fo rmación personaP~. 
Un segundo motivo, más difícil de denominar, se refiere a la substi-
tución de los grandes relatos omnicomprensivos en favor de la narra-
ción de experiencias singulares valiosas y singnificativas. Es de sobras 
conocida la crítica a los llamados grandes relatos o mctateorías que 
quieren explicar y dar sentido a la historia y a los suj etos que la viven. 
Estos relatos han dado paso a una concepción más abierta de la reali-
dad y de su futuro. A unas concepciones más atentas a los _pequeños 
relatos,., a la historia de las vidas singulares, de los deseos y valores que 
las atraviesan, de las necesidades y pasiones que las configuran, de sus 
sufrimientos y esperanzas y, en fin, del sentido que cada cual va dando 
a su existencia personal y colectiva. Es decir, el peso de las grandes ver-
dades va dejando su lugar a la singularidad y a la individualización del 
valor y del sentido. Si todo ello fuese correcto, nada podría extrañarnos 
el retorno a las formas de escritura autorrefcrencial. 
Finalmente, creemos que la reflexión amobiográfica puede enten-
derse como último capilar del diálogo democrático. Cuando la mente 
deja hablar a todas las voces que la pueblan y deja que se debatan en 
un diálogo crítico estamos ante la forma mas íntima de la democracia. 
Pero a su vez esta construcción del sujeto hablante es el primer paso 
para poder comprometerse en un diálogo intersubjetiva donde se 
tenga algo que decir. 
Sobre la escritura autobiográfica 
La palabra autobiografía dice con exactitud, o al menos lo parece, 
aquello que pretende decir; así: auto viene a significar la identidad o 
yo consciente de sí mismo a partir de cuya autonomía se funda uno 
de los principios de su propia existencia; bios se refiere a la continui-
dad histórica y vital de esa identidad; grafía designa el medio técnico 
de la escritura autorrefercncial, escritura que facilita un nuevo naci-
miento del bios y del autO en la medida que no es mera repetición o 
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registro sino factor activo para su construcción~ . Además, la des-
composición del término nos sirve porque parece como si la historia 
de la escritura autobiográfica hubiese querido pararse sucesivamente 
en cada una de sus notas. Primero, al suponerse que la autobiografía 
podía alcanzar la meta ideal de reconstruir con objetividad una vida, 
la atención recae en bios. La veracidad de la información aportada y 
la exactitud para detectar los motivos y principios que organizan la 
existencia eran los dos objetivos de coda autobiografía. Sin embargo, 
la reconstrucción exacta del pasado parece una quimera, de modo 
que la autobiografía debe limitarse a realizar una lectura activa y re-
constructiva sobre tal pasado. Con ello se inicia una segunda etapa 
dominada por el concepto de autos en la que aparece como cuestión 
central la relación entre el texto y el sujeto. Es decir, se tematiza la 
natu raleza de la elaboración que el autor hace de los hechos a través 
de la escritura. Ya no se habla de la objetividad del textO, sino del va-
lor que pueda llegar a tener la reconstrucción que supone siempre el 
acto de la escritura auwbiográfica. En el fondo todo texto autobio-
gráfico es una reconstrucción actual del pasado de su autor: una auto-
creación del autor en el momento de la escritura. No importa tanto 
pues la verdad histórica como la verdad narrativa que se da a sí mis-
mo el aUtor: su coherencia y viabilidad. De ahí desembocamos en la 
tercera etapa, aquella en la que domina la grafía. En ella el lenguaje ya 
no es visto como un aliado, sino como un elemento que contribuye a 
la desaparición dd sujeto hablante y que le imposibilita construir una 
narración sobre sí mismo. El lenguaje no capta la vida sino que se im-
pone como una carga que al ser usada produce algo tan alejado de su 
autor que tan sólo contribuye a profundizar su alienación. La obra 
del autor sobre sí mismo lo aleja todavía más de sí mismo. Sin embar-
go, según nuestra opinión las posibles limitaciones del lenguaje escri-
to se mitigan cuando la autobiografía es leída y cuando el lector de-
vuelve al autor la interpretación de lo leído y de este modo ambos 
traban un diálogo a propósito del texto que les pennitirá mejorar su 
comprensión. El texto y el diálogo pueden ser para su autor un «an-
damiaje., un soporte o anticipación de su proceso de consttucción 
personal. En estos casos, se trata más que de buscar la verdad, de bus-
car la viabilidad y la coherencia de modo que la escritura sea soporte 
y consolidación del proceso personal y anticipación o prueba del fu -
turo. Visto así el texto es menos un producto final que desplaza a su 
autor y más un producto que en tanto que motivo de diálogo y so-
porte de cambio contribuye a un proceso en el que todos -autor, 
texto y lectores- quedan cuestionados indefinidamente. En cierto 
modo, los usos de la escritura autobiográfica en el campo de la educa-
ción moral deberían tender simultáneamente a ser reconstrucción 
personal y motivo de diálogo intersubjetiva. 
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Redacción de autobiografías guiadas 
Los grupos de trabajo para la redacción de autobiografías guiadas 
son experiencias que combinan la redacción personal de textos auto-
biográficos con su aconsejable lectura y comentario en grupo. Los 
objetivos que persigue pueden ser varios'1, aunque a modo de síntesis 
pensamos que se trata de facilitar a las personas que participan una 
experiencia de comprensión crítica de sí mismos. Es decir, una expe-
riencia que permita enfrentarse a su vida desde las voces que compar-
ten su meme, de modo que la rememorización vaya acompañada del 
diálogo imerno quc tejen las voces que ha ido incorporando (en reali-
dad, las perspectivas de todos los demás significativos) y que le per-
mitirán valorar sus experiencias. Posteriormente, se enfrentará a la 
producción escrita sobre su vida con la ayuda de las producciones de 
los demás participantes y del diálogo que construyan. Estos dos mo-
memos suelen permitir un trabajo sobre el pasado para explorarlo, 
reconocerlo y organizarlo, un trabajo de reconceptualización de sí 
mismo que debería suponer la integración de lo rememorado, y un 
trabajo de proyección hacia el futuro. Estos tres pasos tienden a dar 
mayor semido y valor a la propia existencia, lo cual en realidad es la 
finalidad última de la estrategia. 
Si los objetivos que se persiguen son los que acabamos de señalar, 
las tareas a realizar serán fundamentalmente de tres tipos : promover 
la autoconciencia mediante la redaccción de un texto que oblige al su-
jeto a pensar reflexivamente sobre su pasado, su presente y su futuro; 
promover la abertura que permita compartir con su grupo la expe-
riencia que acaba de escribir; promover una visión alternativa de la 
biografía personal de modo que pueda reinterpretarse las experien-
cias del pasado del modo más favorable posible sin por ello perder la 
veracidad. 
Las experiencias con «grupos para la redacción de autobiografías 
guiadas .. suelen estar planificadas de acuerdo a las siguientes caracte-
rísticas, aunque se deberán introducir todas aquenas variaciones que 
aconseje la situación educativa. A ser posible se forma un grupo de 
unas diez personas con el que se realizan unas ocho o nueve sesiones. 
El educador organiza las tareas y decide los temas sobre los que se es-
cribirá, crea un clima de grupo cálido que facilite la abertura de sus 
miembros, conduce el trabajo en grupo, y evita cualquier conducta 
de imposición o de coacción. Un buen clima y la ausencia de presión 
son las principales condiciones para desinhibir la lectura. Los temas 
sobre los que se puede escribir los suelen decidir los educadores apo-
yandose si lo consideran oprtuno en las sugerencias de los participan-
tes. Algunos de los temas e indicaciones pueden ser los siguientes: 
«¿Qué título pondrías a tu autobiografía y por qué?, .. Escribe sobre 
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la relación con tu familia", ",Escribe sobre los estudios, el trabajo y el 
futuro profes ional», «Escribe sobre tuS estados físicos y psíquicos'" 
«Escribe sobre tus convicciones pasadas y actuales,., «Escribe sobre 
tuS amigos», «Escribe sobre aquellas cosas de tu vida en las que te 
cuesta ser transparente», «Escribe sobre cómo has sido, cómo eres y 
cómo te gustaría ser" 
La estructura de las sesiones suele estar constituida por un tiempo 
destinado a la información sobre la escritura autobiográfica y sobre 
su aplicación como método fonnanvo. Se entra propiamente en ma-
teria comentando las dificultades que se han encontrando en el pro-
ceso de escritura. La utilidad de este momento es notable ya que ade-
más de proporcionar información importante a los educadores y a los 
mismos participantes, les descubre que la mayoría ha vivido los mis-
mos problemas de escritura, de miedo a la lectura, de dificultad para 
centrar el tema, o de cualquier otra cosa. Perciben que no son un caso 
especial sino que las dificultades son comunes, lo cual tiene un efecto 
muy tranquilizador. Posteriormente, se suele destinar tiempo a la lec-
tura, tarea que se realiza primero por parejas o en grupos muy peque-
ños, a fin de facilitar al máximo la abertura. En cualquier caso, se de-
be advertir que si alguien no quiere leer no tiene porque hacerlo, y 
que en su lugar comente algo sobre el tem a que centraba la escritura, 
o simplemente que no diga nada. En cualquier caso, todos deben es-
forzarse por comentar o hacer preguntas a aquellas personas que leen 
sus escritos. Una vez terminada esta fase se repite pero ahora con to-
dos los participantes juntos. La lectura deriva en diálogos sobre te-
mas diversos, referentes las más de las veces al contenido de lo leído, 
pero otras a temas tan sólo relacionados con lo tratado. Finalmente, 
de vez en cuando se intenta obtener algunos comentarios valorativos 
para reorientar en la medida de lo posible la marcha de la experiencia. 
Otras posibilidades de reflexión autobiográfica 
En aquellos casos en que no es aconsejable llevar a cabo un perío-
do de sesiones específicamente dedicadas a la escritura autobiográfi -
ca, puede ser en cambio posible introducir en las tareas habituales de 
educación moral algunos ejercicios puntualmente autobiográficos. Se 
trata de adecuar 10 que se ha dicho en este apartado a las peculiarida-
des de la edad con que se esté trabajando y al tiempo que se pueda 
disponer. Entendemos que en casi todas las edades es posible propi-
ciar una reflexión sobre la propia historia personal, y en muchas de 
ellas hacerlo a través de la escritura. A continuación, vamos a presen-
lar un ejemplo que sintetiza adecuadamente tales requerimientos. 
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Ejemplo de ejercicW autobiográfico 
Cambiamos no sólo porque crecemos sino también porque 
queremos 
H ay cambios en nuestra persona que no dependen de nosotros y 
nosotras. Son cambios que se producen por el simple hecho de crecer y 
hacernos mayores: aumentamos de peso, nos hacemos más altos, nos 
caen los dientes y cosas parecidas. Sin embargo, además de los cambios 
físicos, hay otro tipo de cambios: los cambios verdaderamente impor-
tantes. Esros sólo se producen si nosotros queremos y hacemos algo pa-
ra que ocurran. Son aquéllos que nos permiten ser como deseamos, ha-
cemos a nosotros mismos como más nos gusta. Pero si queremos 
cambiar, primero hemos de conocer aquello que no nos gusta de noso-
tros mismos. 
Lee los textos que te presentamos a continuación donde Maria y 
Quico explican en qué quieren cambiar. 
«Todos opinan que soy muy desordenada. Cuando me 10 dicen 
me da mucha rabia y para defenderme digo que es mentira, pero 
yo se que, en parte, es verdad. Me gustaría ser más ordenada por-
que además de no hacer enfadar a mis padres, ahorraría mucho 
tiempo del que pierdo buscando cosas que no se donde las he de-
jado .. 
María. 
",En el colegio el maestro dice que soy un charlatán. Dice que no 
paro de hablar todo el día y que por este motivo muchas veces no me 
entero de lo que estamos haciendo. Mis compañeros a veces también 
me dicen que me calle, que no les dejo trabajar. Yo ni me doy cuenta 
pero cuando 10 pienso veo que tienen raz.ón." 
Quico 
A contlnUaClOn, puedes hacer lo mismo que María y Quico. 
Piensa en algunas cosas que no te gustan de tí mismo y que desearías 
cambiar. Para hacerlo, observa durante unos días tu conducta en los 
distintos ámbitos en que te relacionas. Cuando ya sepas qué quieres 
cambiar lo puedes anOtar a continuación. 
• En la familia 
• En la escuela 
• Con los amigos 
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No es necesario que pienses muchas cosas, basta con que elijas un 
aspecto que a ti te parezca importante, igual que han hecho María y 
Quico. 
indicaciones para el maestro/a: este ejercicio necesita de cierta 
continuidad. Duarante los días siguientes a su reaüzación el rnaes-
Iro/a puede preguntar a los alumnos/as sobre aquellos aspectos que 
quieren modificar de su conducta. Puede ser interesante fijar también 
comportamientos colectivos que se desean cambiar, especialmente 
los referidos al grupo que comparte el aula. 
(Autora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
1.4. Ejercicios de role-model 
Los ejercicios de role-modelo de presentación dc modelos descri-
ben actuaciones humanas que merecen ser conocidas y probablemen-
te imitadas tal como se narran en los ejercicios, o imitadas previa 
adaptación de los valores que expresan a situaciones más cercanas a 
los alumnos y alumnas. A diferencia de la mayoría de métodos utili-
zados en educación moral, métodos que a menudo presentan situa-
ciones controvertidas donde aparecen valores en conflicto y juicios 
opuestos respecto a una misma realidad, los ejercicios de role-mode1 
centran su atención en la transmisión de valores y comportamientos 
valiosos ampliamente aceptados y compartidos. Y aunque sean com-
portamientos que suelen manifestarse en situaciones de conflicto, en 
cuanto tales concitan un alúsimo nivel de acuerdo sobre su deseabili-
dad. Es decir, los ejercicios de role-model presentan hechos que ex-
presan valores de amplio consenso y comportamientos que no sugie-
ren discrepancias. Estamos pues ante una gama de ejercicios cuyo 
principal objetivo es presentar comportamientos personales o socia-
les que expresen valores de ámplio acuerdo, comportamientos valio-
sos que los profesores entienden que es legítimo y positivo transmitir 
y que los alumnos por su parte podrán hacer suyos si los consideran 
positivos. 
Por lo que respecta al tipo dc aprendizaje que propician los ejerci-
cios de role-model cabe señalar alguna diferencia importante con la 
mayoría de Jos métodos dc educación moral. Aquí no se insiste tanto 
en factores cogn itivos como el juicio moral o la comprensión crítica, 
sino que en cambio se potencia especialmente un tipo de aprendizaje 
más intuitivo y global, y sobre todo más atravesado por factores 
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emotivos. Se llegan a apreciar los personajes y los comportamientos 
que manifiestan en la medida que se establece con ellos un vínculo 
emocional positivo. De tal vínculo emotivo depende en definitiva la 
capacidad para adquirir y llevar a cabo conductas parecidas a las pro-
puestas. 
Si bien la atención casi exclusiva que se da a la transmisión de va-
lores y comportamientos aceptados, y a su transmisión a través de 
procedimientos de enseñanza-aprendizaje cercanos al modelado, 
puede dar lugar a pensar que el role-model es un método poco cohe-
rente con el conjunto del curriculum, creemos por el contrario que 
no es así y que en modo alguno debe ser excluido del ámbito de la 
educación moral tal como la hemos descrito. Lo entendemos así por 
varias razones. En primer lugar, y como decíamos anteriormente, 
porque los ejercicios de role-model permiten presentar y defender 
valores universalmente deseablesl !. Valores que entendemos deben 
ser parte del contenido del currículum de educación moral que esta-
mos presentando, y que este tipo de ejercicios pretende explicitar de 
la forma más clara posible. Las actividades de role-model suelen 
centrarse en sitUaciones donde estos valores aparecen encarnados en 
personajes y actuaciones concretas, es decir, aparecen contextuali-
zados. 
En segundo lugar, a pesar de que los ejercicios de role-mode! ba-
san el proceso de enseñanza-aprendizaje en la presentación de mode-
los que expresan una conducta valiosa que se muestra a los alumnos 
como una invitación a que la hagan suya mediante imitación O co-
pial9, no puede decirse que sean ejercicios basados únicamente en la 
imitación. Sino que por el contrario pueden entenderse como una 
posibilidad y un soporte de procesos de construcción personal más 
complejos. Se parte sin duda de una descripción en la que se muestra 
a un sujeto durante la realización de una conducta deseable e imita-
ble, pero se debe invitar a los alumnos y alumnas a que entren en diá-
logo con el modelo de manera que 10 maticen y si cabe lo pongan en 
duda y finalmente que sean los mismos quienes construyan y elabo-
ren su propia conducta personal. Para ello puede ser conveniente 
acentuar no tanto la conducta concreta del modelo como las actitudes 
que de ella se derivan. El uso o utilización que debe hacerse de este 
método se cenlra básicamente en las acritudes que el texto descubre y 
que cada uno de los alumnos debe traducir y aplicar a situaciones dis-
tintas de su vida cotidiana. En general, los ejercicios del curriculum 
suden ser difícilmente imitables de forma directa, lo cual facilita una 
aprop iación más autónoma y creaova, así como la correcta transfe-
rencia a realidades más cercanas. 
Por otra parte, en los ejercicios de role-mode! se destacan priori-
tariamente acontecimientos más que personas. N o se trata de poten-
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ciar una actitud de admiración total y acrítica hacia un personaje de-
terminado, sino que se trata de resaltar determinadas actuaciones 
modélicas, dejando en segundo plano el conjunto de la vida del indi-
viduo que las realiza. Esto no significa que el personaje como tal sea 
completamente indiferente. Si quienes llevan a cabo las conductas 
modélicas son personas apreciadas en su globalidad, el ejercicio pro-
bablemente tendrá mayor eficacia. Asimismo, presentar un compor-
tamiento concreto en lugar del conjunto de la vida de un personaje 
permite establecer más fácilmente un espacio para la valoración per-
sonal y, si cabe, para la crítica del comportamiento propuesw como 
modelo. Cuando en lugar de un acontecimiento concreto se plantea 
un personaje en su globalidad, es mucho más difícil crear un margen 
que asegure cierta distancia crítica, ya que el sujeto tiende a adherirse 
o rechazar globalmente la figura presentada. Pensamos que puede ser 
de utilidad alternar los ejercicios en que aparece un personaje, con 
aquellos en que el modelo a imitar son sus acciones o las acciones lle-
vadas a cabo por todo un colectivo. Gracias a estas precauciones lo-
graremos distanciarnos de las prácticas heterónomas, prácticas donde 
lo que prima es el elemento externo por encima de la conciencia per-
sonal. 
Pensamos, en tercer lugar, que es acertado incluir ejercicios de ro-
le- model en un curriculum de educación moral porque la adquisición 
de modelos es un elemento presente en la vida de todas las personas. 
Desde que el niño nace va construyendo y elaborando su proria con-
ducta a partir de personas significativas que juegan un pape impor-
tante en las distintas etapas de su vida: primero son los padres, des-
pués los primeros maestros, los compañeros de grupo y, por último, 
los modelos que se adoptan en la vida social (personajes de televisión, 
políticos, científicos, artistas, deportistas, o personajes de ficción). 
No resulta arriesgado afinnar que todas las personas se construyen a 
partir de modelos, que en algunos casos son copiados de forma mi-
mética, pero que en otros casos pueden ser discutidos, puestos en du-
da, aceptados sólo parcialmente, en definitiva, acaban convirtiéndose 
en modelos negociados. En este sentido podríamos entender cada 
biografía personal como una síntesis de los diferentes modelos que 
han tenido una relevancia significativa en esa vida. 
¿ Cómo trabajar ron modelos? 
La dinámica de aplicación que se lleva a cabo en los ejercicios de 
role-model puede ser muy variada en función del uso que se quiera 
hacer del método, así como de si se pretende usarlo junto con otros 
ejercicios o si se aplica de forma independiente. En cualquier caso 
hay una serie de fases que nos parecen comunes4(l. 
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Pasos en la aplicación de ejercicios de role-model 
1. Presentación del personaje o acontecimiento. 
2. Preguntas preparatorias. 
3. Lectura y trabajo sobre el texto informativo que narra la situación. 
4. Comentario colectivo sobre el trabajo realizado. 
5. Ejercicios de ampliación. 
La actividad se inicia presentando a los alumnos el personaje y el 
acontecimiento sobre el que se quiere trabajar. Si el modelo es un 
personaje histórico o real el educador dará una mínima información 
general de la biografía del personaje, centrándose posteriormente en 
la situación concreta. Si el personaje no es reaJ, se pasará directamen-
te a presentar el acontecimiento. Cuando el role-model se aplica en 
cursos de niños pequeños, el educador en su explicación intentará 
acercar el personaje a los niños}' niñas de manera que puedan iden-
tificarse mínimamente con él. Conviene, en la medida de lo posible, 
contar también con alguna fotografía que, además de servir como 
elemento inmediato de identificación con el personaje, pueda ayudar 
a comentar algún rasgo interesante (si, por ejemplo, se está trabajan-
do la huelga de hambre llevada a cabo por Ghandi, puede ayudar el 
hecho de tener una fotografía que recoja el estado físico en que éste 
se encontraba). Cuando la situación ha sido presentada, el educador 
dirige algunas preguntas al grupo a fin de garantizar la comprensión 
del texto: ¿quién es el personaje?, ¿qué hizó?, ¿habíais oído hablar 
de él?, ¿qué cosas sabéis de esta persona? Se intentará además animar 
a los niños a conocer y apreciar el personaje, así como su comporta-
miento en la situación concreta que se está trabajando. A continua-
ción, se entrega a cada alumno una hoja con el texto que se trabajará, 
texto que recoge básicamente la información que ya ha aportado an-
teriormente el educador, y se lee en voz alta. Cuando acaba la lectu-
ra en común se invita a los alumnos a subrayar en su papel aquello 
que les parece más importante en la actuación del personaje. Este es 
un paso importante en el proceso de identificación. Los alumnos po-
nen después en común los aspectos señalados por cada uno de ellos, 
explicando los motivos por los cuales han elegido o subrayado ese 
aspecto en concreto. Es interesante que expresen con sus propias 
palabras todos los motivos que a su juicio hacen importante la con-
ducta y el personaje considerado. En la medida que se avanza en el 
comentario del texto, el educador introducirá interrogantes que 
ayuden a los alumnos a descubrir las actitudes que originan la con-
ducta que se está vaJorando, así como a transferir estas actitudes a si-
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tuaciones más cercanas a la vida de los niños: ¿conocéis algún caso 
parecido?, ¿vosotros podríais hacer algo semejante?, ¿qué haría esta 
persona si viviera en nuestra ciudad?, ¿conoceis personas que se 
comporten como el personaje del texto? En algunas ocasiones el 
ejercicio finaliza con la puesta en común; en Otras, se invita a los ni-
ños y niñas a hacer una representación de la situación que se ha dis-
cutido. Con los mayores es convenieme realizar otros trabajos so -
bre la biografía del personaje o sobre la temática analizada (si se ha 
trabajado el episodio de la huelga de autobuses protagonizada por 
Martín Luther King, se pueden proponer trabajos sobre los dere-
chos civiles en EEUU o sobre el racismo). Otra posibilidad es in-
troducir dilemas morales respecto al tema considerado. Ello permi-
te plamear en situaciones conflictivas aquellos valores que en el 
ejer~icio de role-model han aparecido de forma dara y sin contro-
vers\a. 
Ejercicios de role-model 
Diferentes maneras de ayudar 
A veces, cuando vemos por la televisión escenas de niños y niñas 
que mueren de hambre, familias que no tienen casa O pueblos que no 
tienen medicinas para curar a sus enfermos, nos parece que no pode-
mos hacer nada por ayudarles. Sin embargo, hay personas que no 
piensan igual. Hay quien cree_que si todos nos propusiésemos hacer al-
guna cosa no habría tantas diferencias entre unos y otros: todos vivi-
ríamos mejor. Ahora leerás tres ejemplos que explican lo que algunas 
personas han hecho para ayudar a la gente que vive en países del ter-
cer mundo. 
1. Reumón de los presidentes de los países más ricos dei mundo 
Un grupo de personas que piensan que los países ricos han de 
ayudar a los pobres han hecho una manifestación delante del edificio 
donde están reunidos los jefes de estado de los países más ricos del 
mundo. Los manifestantes quieren que sus países, los países más ri-
cos del mundo, den una parte de su dinero para ayudar a los países 
pobres y evitar que la gente muera de hambre. Los manifestantes es-
peran que los jefes de gobierno les escuchen y acaben ayudando a los 
países del tercer mundo. 
1. ¿ Qué crees que piensan las personas que van a la manifestación? 
2. ¿Qué crees que piensan los jefes de gobierno de los países ncos? 
3. ¿Qué crees que piensan los hombres, las mujeres, los niños y las 
niñas de los países pobres? 
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2 Los padres de Julia 
Julia tiene nueve años y es la más pequeña de su casa. Hoy, duran-
te la cena, su madre, su padre y su hermano mayor han estado ha-
blando sobre un programa de TV que explicaba la faha de agua, de 
comida y de medicinas que sufren muchos países de Africa. Después 
han decidido que podrían ahorrar algún dinero y darlo a una asocia-
ción que lo haga llegar a las perSonas que lo necesitan. Julia ha dicho 
q?e quiere acompañar a su padre a la Caja cuando vaya a entregar el 
dtnero. 
1. ¿Qué te parece lo que ha decidido la familia de Julia? 
3. El médico de Bikuma 
Luis es la única persona blanca que vive en el poblado de Bikuma, 
y además es también el único médico que haya una distancia de cien 
quilómetros. Luis estudió medicina en Barcelona, y cuando acabó la 
carrera decidió ir durante tres años a ejercer de médico en África. En 
Bikuma han construido con su ayuda un pequeño hospital, y cada 
año vacuna a todos los niños para que no cojan enfernedades graves, 
también visita a las madres embarazadas, y a todos los enfermos. 
Ahora la gente de Bikuma está mejor cuidada que antes de su llegada. 
Cuando Luis vuelva a Barcelona algún otro médico lo substituirá, y 
quizás un día será un chico O una chica de Bikuma quien habrá 
aprendido medicina y ocupará su lugar. 
1. Además de médicos, ¿qué otras profesiones serían útiles en lu-
gares como Bikuma? 
2. Hoyo en otro momentO, ¿crees que tÚ podrias ayudar en algo? 
Si queréis pedir más información sobre maneras de ayudar al tercer 
mundo podéis hacerlo enviando una carta a las siguientes asociaciones: 
• Delegación de Manos Unidas. 
Rambla de Catalunya 32, 1 er la. 08007 Barcelona. 
Tel. 3180887. 
• Intcrmón. 
Roger de LLúria 15.08010 Barcelona. 
ToI.3012936. 
• Movimiento 0'7% . 
Rocafon 244. 08029 Barcelona. 
Tel23947J4. 
Indicaciones para el maestro/a: el ejercicio debe realizarse de forma 
colectiva. Se trata básicamente de descubrir las actitudes que generan 
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conductas modélicas como las presentadas por el ejercicio. Asimismo 
conviene ayudar a los alumnos/as a realizar ejercicios de transferen-
cia a su vida real, intentando determinar algunas situaciones de su vi-
da cotidiana en las que se pueden llevar a cabo actuaciones semejan-
tes. 
(Autora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
1.5. Discusión de dilemas morales 
La discusión de dilemas morales es una estrategia de educación 
mo ral que surge a partir de la modificación de los procedimientos de 
investigación empleados por Kohlberg en sus estudios sobre desa-
rrollo moral. Los dilemas morales fueron adaptados para facilitar el 
desarrollo de juicio moral por Blau y por el mismo Kohlbergtl. Los 
dilemas morales son breves narraciones que plantean un conflicto de 
valores. Son historias cortas que se refieren a hechos problemáticos; 
es decir, a situaciones que presentan una disyuntiva de valor que 0 0 
tiencn fácil arreglo porque es necesario optar entre valores en alguna 
medida deseables. Por lo tanto, se trata de situaciones que no ofre-
cen una solución única ni una solución totalmeme dara,lo cual obli-
ga a los alumnos a reflexionar, argumentar y justifiar con razones la 
alternativa que les parece más justa. Los cri terios de juicio que con-
ducen a los sujetos a inclinarse por una u otra opción y a dar argu-
mentos a su favor dependen del nivel de desarrollo del juicio moral 
en que se encuentran las personas envueltas en la discusión. Pero 
precisamente la discusión de dilemas morales se ha revelado como 
un método especialmente indicado para facilitar el desarrollo de ta-
les criterios de juicio o razonamiento moral. Parece ampliamente 
aceptado que la discusión sistemática de dilemas morales favorece el 
paso de un estadio moral al siguiente. Sin embargo, para que haya 
progreso en el juicio moral de los individuos previamente deben ex-
perimentar cierto grado de conflicto cognitivo de índole moral que 
rompa la seguridad de sus juicios. De este modo, se ven obligados a 
buscar nuevas razones y nuevos criterios de razonamiento que per-
mitan solucionar el conflicto planteado y devuelvan la seguridad en 
el propio juicio moral. Deben restablecer su equilibrio cognitivo en 
el dominio moral, lo cual suele conducir hacia un nivel superior de 
juicio. En síntesis, la discusión de dil emas morales pretende crear 
conflicto o incertidumbre en cada alumno y entre ellos, así como 
ayudarles a restablecer el equilibrio en un nivel superior de juicio 
moral. 
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Presentación, estructura y tipos de dilemas morales 
Hemos dicho que los dilemas morales son historias breves que 
plantea un conflicto de valores; un conflicto cuya solución resulta di4 
fícil pues obliga a optar razonadamente entre aJternativas y valores 
que en cierto modo resultan deseables. Para prcsentar breves narra4 
ciones de esta naturaleza pueden utilizarse diversos procedimientos 
como el vídeo, los cómics, los fotomontajes o simplemente la explica4 
ción oral de la historia, aunque lo más habitual es hacerlo mediante 
un escrito que se distribuye a todos los participantes en la discusión. 
Sin embargo, sea cual fuere la forma en que se presenta el dilema, 
conviene tener en cuenta y respetar en todos los casos ciertas condi-
ciones que definen su estructura. En tal sentido, resulta importante 
que en el momento de confeccionar dilemas se tengan en cuentas 
cuestiones como las siguientes: 
Definir con cLm'dad el ámbito del dilema. Los dilemas pueden 
centrarse en la presentación de hechos de muy variada naturaleza, 
desde hechos propios de la vida de los alumnos, a otros referentes a 
las materias que están estudiando, pasando por hechos socialmente 
relevantes O incluso imaginarios y de ciencia ficción. Se trata, sin em-
bargo, de que el ámbito que problema tiza el dilema sea suficientc-
mente conocido por los alumnos. De todas maneras, un dilema no 
tiene porque incluir, o incluso diríamos que no debe incluir, excesiva 
información sobre los hechos que presenta. Se intentará asimismo 
que el tema problemático que se quiere discutir quede claro y que no 
se mezclc inneccsariamente con otrOS problemas o con informacio-
nes poco relevantes para el conflicto que se trata de discutir. 
Definir un protagonista. Los dilemas han de tener siempre un 
protagonista, una persona o un grupo, que experimcnta en su vida el 
conflicto de valores que se plantea. El protagonista del dilema es el 
personaje que debe decidir 10 que «debería hacerse" y quién debe 
aportar razones para justificarlo. Es cn definitiva el responsable de 
tomar una decisión racional ante cl conflicto planteado. Por lo tanto, 
los alumnos deberán razonar y decidir desde su punto de vista, y 
quien redactc dilemas deberá ser explícito y claro en su presentación. 
Proponer una elección. Un dilema para ser tal debe exigir del pro-
tagonista una elección entre alternativas distintas que supongan con-
secuencias también diferentes. Habitualmentc se presentan dos alter-
nativas que plantean un conflicto moral porque cada una supone 
valores que en alguna medida son defendibles. No se trata pues de 
presentar una alternativa claramente reprobable y otra claramente 
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aceptable. Se trata mejor de presentar alternativas que por algún mo-
tivo son dignas de ser defendidas ambas por el protagonista. De este 
modo, es más fácil experimentar realmente un conflictO de valores 
que invita a una reflexión cuidadosa. 
Pi4ntear temas morales. En la medida que los dilemas morales 
pretenden contribuir al desarrollo del juicio moral han de plantear 
problemas morales. Resulta posible, sin duda, redactar dilemas sobre 
temas muy variados, pero en la medida que estamos preocupados por 
lo moral debemos plantear conflictos de contenido claramente moral. 
Se podrían presentar dilemas de contenido muy dispar: dilemas sobre 
inversión en bolsa, sobre las alternativas para solucionar el tráfico de 
una gran ciudad, o sobre cómo pasar de la forma más económica las 
vacaciones. Sin embargo, entendemos que únicamente deben presen-
tarse problemas morales. Aunque los dilemas pueden definirse en 
cualquier ámbito de la realidad, deben hacer referencia a cuestiones 
vitalmente importantes, que planteen una controversia de intereses 
personales y sociales, y que exijan una respuesta personal consciente 
y responsable. Kohlberg ha señalado la conveniencia de tratar temas 
como las normas sociales, las libertades civiles, el sexo, los problemas 
relacionados con la vida, las cuestiones referentes a la propiedad y a 
los contratos, entre otros. 
Preguntar por lo que - debería» hacer el protagonista y _por qué» 
lo debería hacer. Los dilemas morales finalizan con una pregunta so-
bre lo que, en opinión de los alumnos que discuten, debería hacer el 
protagonista. Es necesario insistir en que no se trata de preguntar so-
bre lo que previsiblemente hará, o sobre lo que normalmente se hace 
en estos casos, sino de discutir sobre lo que se debería hacer, aunque 
sea una decisión quizás muy improbable. Sea como fuere se centrará 
la discusión en la pregunta moral por excelencia: ¿qué debería hacer 
el protagonista del dilema? Junto a esta pregunta se deben añadir 
o tras destinad,as a facilitar la reflexión sobre las razones que avalan la 
postura que según la opinión de cada cual debería tomar el protago-
nista del dilema. En concreto, se debe preguntar ¿por qué debería ha-
cerlo? 
Fonnuiar Otras preguntas y dilemas alternativos. Para facilitar y 
profundizar la discusión de dilemas morales resulta muy útil plantear 
otras preguntas sobre diversos aspectos en torno al problema que se 
ha planteado. Es adecuado formular preguntas que inviten a ponerse 
en el lugar de los demás personajes del dilema, a pensar sobre las po-
sibles consecuencias de cada una de las decisiones, a buscar otras al-
ternativas para solucionar el conflicto, a pensar otros medios para He-
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gar a al mismo objetivo, a pensar sobre problemas similares, o a refe-
rirlos a la propia experiencia personal. Asimismo en algunos casos 
parece conveniente tener preparados dilemas alternativos, de modo 
que provoquen conflicto o lo incrementen en aquellos casos en que la 
discusión tiende a languidecer. Normalmente suponen la modifica-
ción de alguno de los aspectoS del dilema para profundizar su con-
fli ctividad, O para verlo desde Otra perspectiva. 
Ejercicios de discusión de dilemas morales 
Los animales del terrario 
En la clase de María los alumnos cumplen con diferentes cargos. 
Cada semana se turnan la responsabilidad. Una semana les toca bo-
rrar la pizarra, O repartir y cuidar del material, o regar las plantas, u 
otras cosas parecidas. A María esta semana le ha tocado dar de comer 
a los animales del terrario. El jueves, la maestra se da cuenta que la 
mayoría de los animales eslán muertos y pregunta qué es lo que ha 
pasado. María sabe que están muertos porque se ha olvidado de dar-
Jc~ de comer. Cuando la maestra lo pregunta no sabe si decirlo o no. 
Piensa que la castigarán. 
¿Tú qué crees que debería hacer María? ¿Por qué? 
- ¿Qué motivos puede tener para no decirlo? ¿Y para no decirlo? 
Imagínate que María no lo dice. La maestra está muy enfadada 
porque no sabe el motivo de la muerte de los animales y decide casti-
gar a toda la clase si no se aclara lo que ha pasado. María no dice na-
da, pero Juan que es muy amigo suyo sabe la verdad. Sabe que la cul-
pa es de María por no haber alimentado a los animales. 
- ¿Crees que Juan debería decirselo a la maestra? ¿Por qué? 
¿Debe pennitir que castiguen a toda la clase? ¿Por qué? 
Si no fueran tan amigos Juan y María, ¿qué debería hacer Juan? 
¿Por qué? 
(Autora: Xus Martín GarcÍa. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
La Doctora Lange 
La Dra. J. Lange es una importante abogado americana encargada 
de investigar la legalidad y la pertinencia de las solicitudes que ciuda-
danos de otros países dirigen a las autoridades para obtener la nacio-
166 
nalidad americana. Es conocido que uno de los motivos para negar e 
incluso revocar antiguas concesiones de nacionalidad es el haber co-
metido crímenes contra la humanidad. Un día le llegan datos muy 
fiables sobre la vinculación a las ss nazis de un europeo ya nacionali-
zado americano, y sobre su participación directa en asesinatos de ni-
ños, mujeres y hombres indefensos. futos hechos pasaron hace más 
de cuarenta años. En la actualidad este señor, ya muy mayor, es un 
correcto ciudadano americano, que ha vivido sin ningún problema 
durante todos estoS años y que ha educado como perfectos ciudada-
nos americanos a sus hijos y nietos. Las pruebas con que cuenta la 
Dra. Lange son, sin embargo, definitivas y puede permitirle iniciar 
un proceso que a buen seguro le privará de la nacionalidad, la some-
terá a una durísima presión, y acabará con la extradición y la prisión 
en su país de origen. 
¿Debería la Dra. Lange iniciar el proceso? 
- ¿Porqué? 
Vista ya la estructura interna dc los dilema morales vamos a refe-
rirnos ahora a su tipología. Nos parece posible distinguir al menos 
tres clases de dilemas. Un primer grupo está formado por los dilemas 
hipotéticos; es decir, problemas que presentan un conflicto entre de-
rechos, intereses y responsabilidades personales, pero enmarcados en 
situaciones muy abstractas, y sin ninguna referencia a tiempo. lugar y 
personalidad de los protagonista. Son dilemas que facilitan el razona-
miento, pero que lo alejan de la complejidad de la vida real. Otro 
grupo de dilemas lo forman aquellos que tienen su origen en hechos 
ocurridos en la vida real. Entre ellos encontramos los dilemas históri-
cos, que plantean conflictos ampliamente documentados, y que han 
tenido una solución también conocida. La discusión de estos dilemas 
quizás sea menos aséptica que en el caso de los dilemas hipotéticos, 
pero gana en vitalidad y complejidad. El segundo conjunto impor-
tante de dilemas reales está formado por los que plantean vivencias 
personales; es decir, por aquellos que presenta el educador, pero cu-
yo contenido se refiere a problemas que los alumnos conocen de cer-
ca o han experimentado directamente. Son dilemas que plamean pro-
blemas referentes a sus propias vidas. Tales ejercicios son muy útiles 
porque aseguran en grado máximo la implicación personal de quienes 
los discuten, aunque a veces esa misma implicación acarrea también 
serias dificultades y trabas emocionales. Finalmente, un tercer grupo 
de dilemas está formado por aquellos redactados por los mismos 
alumnos sobre sus propias vidas. Son una variame de los anteriores, 
pero suelen asegurar al máximo el interes de los alumnos por la temá-
tica que se discute, ya que son ellos mismos quienes previamente han 
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formulado el interrogante o problema y lo han hecho [al como lo 
perciben. En lo posible conviene que el diseño de un curriculum de 
educación moral aproveche esos tres tipos de dilemas. 
Finalmente, la última cuestión que se debe resolver al confeccio· 
nar o escoger un dilema moral es que sea apropiado para los jovenes 
con los que se trabaja. Los alumnos y alumnas a lo largo de su proce-
so de desarrollo personal modifican sustancialmente sus preocupa· 
ciones personales, así como los argumentos y razonamientos morales 
que son capaces de utilizar. En consecuencia, el educador debe saber 
de modo aproximado en qué momento se encuentran sus alumnos, 
para así poder plantearles aquel tipo de dilemas que uaten los temas 
que les preocupan especialmente. 
¿ Cómo discutir dilemas morales? 
En la dinám ica de discusión de dilemas podríamos señalar cuano 
fases básicas. En la primera, tras presentar el dilema a los alumnos, 
éstos deben leerlo y comprenderlo correctamente; en la segunda 
adoptarán una primera postura individual y la confrontarán con las 
de sus compañeros; la tercera fase consiste en la discusión propia-
mente dicha del dilema moral, discusión orientada a producir, exami-
nar y comparar razones; y en la cuarta fase se volverá de nuevo a re· 
pensar individualmente la propia pOStura y a precisar los cambios 
que se han experimentado y los nuevos puntOS de vista adquiridos'2. 
Pasos de la discusión de dilemas morales 
1. Presentar el dilema. 
2. Adopción de una primera postura personal y primera discusión 
con los compañeros. 
3. Discusión del dilema en pequeños grupos. 
4. Nueva reflexión individual sobre el dilema y su discusión. 
La aplicación de los dilemas morales se inicia enfrentando a los 
alumnos al dilema que deben discutir. Para ello el profesor, adaptan· 
dose a las necesidades de la edad de sus alumnos, presentará el dilema 
de la manera más comprensible y clara posible. En algunos casos, an-
tes de entregar el texto, resulta muy indicado explicarlo y contextua-
¡izarlo a fin de que los alumnos más pequeños 10 puedan entender 
mejor y lo perciban como un problema próximo que podría presen· 
tarse realmente en su entorno. En los casos en que aparecen varios 
personajes, también puede ser conveniente dibujarlos en la pizarra y 
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explicar el dilema a partir de las relaciones que se establecen cntre 
ellos. Una vez concluida esa explicación, el profesor dirigirá pregun-
tas al grupo a fin de garantiz.ar la buena comprensión del dilema 
(<<¿quienes son los personajes?, ¿quién es el protagonista?, ¿qué le 
ocurre?, ¿qué debe decidir?, etc). Si se ha comprendido esta presenta-
ción previa del dilema, el profesor repartirá a cada alumno una hoja 
donde aparece el dilema escrito y un amplio espacio en blanco para 
que más tarde puedan expresar su opinión. Cuando los alumnos son 
algo mayores podemos limitar la anterior presentación y pasar casi 
directamente a la entrega de los dilemas escritos. Se haya hecho así o 
hayamos panido de una presentación amplia, es el momento en que 
cada alumno leerá el dilema para sí mismo, y posteriormente un com-
pañero o el mismo profesor lo leerán de nuevo en voz aha. Acabada 
esta lectura colectiva se les invita a hacer preguntas sobre el significa-
do de aquellos términos que no han entendido o que les crean confu-
sión. Una vez aclaradas las dudas terminológicas, el profesor pide a 
los alumnos que expliquen el conflicto, y sobre todo que lo hagan 
desde el punto de vista del protagonista. Conviene insistir en el10 pa-
ra dejar bien claro quién es el protagonista., sobre qué disyuntiva de-
be decidir y qué alternativas se le ofrecen. Si bien esta primera fase no 
constituye la parte central de la dinámica de discusión de dilemas, la 
consideramos especialmente significativa ya que con ella se debe ga-
rantizar una comprensión correcta del dilema, y permitir así una ede-
cuada discusión. Cuando el profesor no logra una buena compren-
sión y un mínimo grado de identificación de los alumnos con el tema 
que discuten, las siguientes fases seguramente no aleanzarán sus obje-
tivos. 
La segunda fase en la discusión de dilemas consiste en formular y 
mantener una postura personal tentativa. El profesor invita a los 
alumnos a contestar de forma individual la pregunta que plantea el 
dilema. Para ello les da un tiempo para la reflexión silenciosa y la es-
critura individual. Les pide que contesten por escrito qué es lo que 
cada uno de ellos considera que debería hacer el protagonista para ac-
tuar correctamente y que den razones que avalen su posición. La ex-
presión escrita, además de exigir un posicionamiento personal, puede 
ayudar a evitar la presión de los compañeros hacia un consenso preci-
pitado. Cuando se opina sin saber lo que piensan los demás se es más 
libre para expresar el propio pensamiento, y si además se plasman 
por escrito las razones resulta más difícil abandonarlas por la presión 
grupal y resulta asimismo más fácil mantenerlas públicamente. Cuan-
do lOdos los alumnos han escrito su opinión el profesor les invita a 
pronunciarse ante los demás. Esto se realiza durante un cortO espacio 
de tiempo. Si parece oportuno, basta con hacer una rápida votación 
«a mano alzada,. para conocer el grado de desacuerdo existente en el 
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grupo. Jumo a unas opciones y a las otras, también debe recogerse la 
postura de los indecisos. Es frecuente que haya alumnos que no sa-
ben qué decidir, aunque en principio es una opción que no se debe 
alentar excesivamente. Una vez terminado el sondeo se hace una pri-
mera ronda de intervenciones que permita a los alumnos expresar las 
razones que justifican su opinión. Si al profesor le parece oponuno, 
se irán apuntando en la pizarra las distintas razones defendidas y los 
motivos de duda que impiden a algunos decidirse por una de ellas. 
Esta primera ronda se debe realizar con cierta agilidad y rapidez ya 
que su objetivo no es otro que motivar la discusión en pequeños gru-
pos y empezar a explicitar las razones defendidas por unos y otros. 
La tercera fase, la discusión propiamente dicha del dilema moral, 
tiene como finalidad producir, examinar y confrontar las razones que 
avalan o rechazan cada una de las posturas. Para ello se distribuye el 
grupo-clase en subgrupos reducidos de entre cuatro y diez miembros. 
El trabajo en pequeños grupos que aquí se inicia constituye la parte 
central de la dinámica de discusión de dilemas. El pequeño grupo ase-
gura que todos los participantes tienen la oportunidad de expresar y 
defender sus razones, de modo que deben intentar clarificar sus opi-
niones y hacer un esfuerzo para ser entendidos por sus compañeros, y 
a la vez deben escuchar posiciones distintas, compararlas con las pro-
pias y valorar unas y otras. En definitiva, confrontar puntos de vista 
distintos sobre un mismo problema moral. A pesar de la importancia 
de la discusión en pequeño grupo conviene tener presente que a me-
nudo los alumnos suelen tener dificultades para dialogar en grupo re-
ducido sin la ayuda de un adulto. Con frecuencia, una vez ya han ex-
puesto su opinión, tienden a repetirla continuamente sin incorporar 
en ella manees o elementos expresados por sus compañeros y compa-
ñeras. Asimismo les cuesta plantearse nuevos interrogantes y puntos 
de vista respecto a la situación que se discute. Para paliar estos incon-
venientes, mientras dura la discusión el profesor irá pasando por los 
distintos grupos, escuchando los argumentos que se producen e inter-
viniendo únicamente si es necesario centrar la discusión o plamear 
nuevos interrogantes. Cuando el profesor percibe que no surgen ele-
mentos nuevos ni se reelaboran los anteriores, o advierte que la tarea 
que les encomendó ya se ha realizado, dará por acabada esta fase del 
trabajo. Entre diez y treinta minutos, según las edades, puede ser un 
tiempo adewado para la discusión en pequeño grupo, después de la 
cual se iniciará la puesta en común del trabajo en grupos. 
Sin embargo, antes de introducirnos en esta parte comentaremos 
resumidamente la forma más característica de agrupar a los alumnos 
en pequeños grupos. Lo más natural y frecuente es formar grupos 
heterogéneos; es decir, grupos en los que sus miembros no están de 
acuerdo respecto a la solución correcta. Estos grupos surgen con fa-
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cilidad: espontáneamente en el reparto al azar de alumnos, o aprove· 
chando grupos ya formados en la clase, pero también pueden ser 
creados por el profesor agrupando alumnos con opiniones discimas. 
La finalidad de estos grupos es confrontar las razones de cada una de 
las posiciones. Aunque de entrada el grupo no tiene porque llegar a 
un acuerdo. si el profesor lo considera oponuno puede dar esta con-
signa o prescribir alguna otra tarea concreta, lo cual en ocasiones esti-
mula el diálogo y fomenta una mayor participación. Así, por ejem-
plo, quizás más útil que pedirles que alcancen una opinión de 
consenso, tarea que suele acabar en acuerdos formales y superficiales, 
resulta mejor plantear tareas como la búsqueda de razones a favor de 
una postura y de la otra, para posteriormente determinar la mejor ra-
zón de las que avalan una posición y la mejor de las que avalan la. 
otra. De este modo se discute el dilema, se dan razones para justificar 
ambas posturas, y finalmente se discuten las mejores razones de cada 
una de las posiciones. En todos estos pasos se puede producir un in-
[eresente debate de opinones razonadas que facilite la creación de 
conflicto cognitio. 
Después de la tarea en grupos pequeños se inicia la puesta en co-
mún. A fin de hacer más ágil la presentación del trabajo en grupos, 
pueden exponense, en primer lugar, todos los argumentos surgidos 
en los distintos grupos para defender una de las pOSturas y, seguida-
mente, los argumentos producidos para defender la postura contra-
ria. A partir dt: esta primera t:xposici6n se inicia el debate, que no 
consiste en repetir la discusión de los grupos sino en esclarecer aspec-
tos y elementos no tenidos en cuenta por los grupos. Para ello es im-
prescindible la intervención del profesor que deberá plantear pregun-
tas dirigidas a conocer y calcular las consecuencias que se derivan de 
cada opción, asimismo deberá también introducir dilemas alternati-
vos que pongan en duda los argumentos producidos por los alumnos, 
ayudándoles a precisar y avanzar en su razonamiento. En muchas 
ocasiones son las mismas intervenciones de los alumnos las que plan-
tean nuevas situaciones que el maestro únicamente deberá recoger y 
formular al grupo. Es también en la puesta en común cuando el pro-
fesor invitará a los alumnos a hacer transferencias a situaciones coti-
dianas y bien conocidas por ellos. Cuando el debate finaliza, si pare<:e 
oportuno, se puede repetir la votación a mano alzada para conocer la 
posicion del grupo, aunque se evitará todo aspecto competitivo y to-
da impresión de que los dilemas se zanjan por número de VOtos. El 
profesor invitará a los alumnos que han cambiado de opinión a que 
expliquen los motivos que les han hecho modificar su decisión. La 
puesta en común puede concluir con una o dos representaciones en 
las que se escenifiquen las diversas maneras de solucionar el proble-
ma. En cursos superiores la representación suele trascender la inme-
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diatel. del dilema, profundil.ando en las consecuencias que la opción 
tomada conllevaría. 
Una dificultad que suele aparecer cuando el grupo inicia la prácti-
ca de la discusión dc dilemas es que no sc acepte la existencia de dos 
soluciones a un problema sin que una prime sobre Olra. Es por ello 
que se resisten a finali7.ar la discusión sin saber cuál dc las dos postu-
ras es «la buena». Con frecuencia rccurren a la opinión del maestro, y 
la consideran como la «solución buena,. del dilema. Dada la impor-
tancia que dan a la opinión del educador, nos parece interesante que 
éste se abstenga de darla en este cipo de ejercicios, limitándose a gene-
rar conflicto y a facilitar el procedimiento de discusión. Creemos que 
únicamente la práctica más o menos regular de este tipo de ejercicios 
(no únicamente dilemas sino también otras actividades que pongan 
de manifiesto la diferencia de opiniones respecto a temas morales) 
ayudará a los alumnos a entender y aceptar la existencia de diferen-
cias en el terreno de los valores. 
La cuarta fase consiste en reflejar de nuevo la propia posición indi-
vidual, esta vez de forma más reflexionada y elaborada que en la se-
gunda fase. Se invita a los alumnos a volver a escribir su opinión aña-
diendo nuevas ideas o razones que hayan descubierto durante la 
discusión y que consideren interesantes, asímismo se realizan ejerci-
cios de síntesis del contenido y análisis del proceso personal llevado a 
cabo durante la discusión del dilema. Se trata pues de dar un tiempo 
para una nueva etapa de reflexión individual, que también conviene 
que culmine con algún ejercicio de escritura. Ejercicio que puede ser 
distinto según los casos, y que puede ir desde una nueva redacción de 
la posición de cada alumno, a un listado de las ideas de uno u otro sig-
no que cada cual ha descubierto y valorado como importantes, hasta 
una revisión y resumen de las razones de los dcmás compañeros. En 
definitiva, se intentará realizar un ejercicio que plasme aquello que ca-
da alumno ha valorado para sí mismo como una aportación relevante 
o un cambio de opinión digno de ser explicitado. En ciertos casos, y 
de acuerdo con las posibilidades que ofrecen las distintas edades, se les 
puede pedir por ejemplo que escriban la razón más importante por la 
que han (Omado la decisión, o que elaboren un listado de las distintas 
razones que avalan su opinión, o bien escribir los argumentos que les 
han hecho cambiar de idea durante el proceso de discusión, o que ha-
gan un dibujo referido a la solución quc darían al dilema. 
Procesos de enseñanza y aprendizaje en la discusión de dilemas 
morales 
La discusión de dilemas tiene como principal pretensión el desa-
rrollo del juicio moral. Para facilitar el paso de un estadio de juicio 
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moral al siguiente se debe lograr cuanto menos que el sujeto experi-
mente un conflicto cognitivo de orden moral cuya resolución le obli-
gue a adquirir mejores criterios de juicio. El conflicto cognitivo mo-
ral aparece cuando se rompe la seguridad de los propios juicios 
morales ante un conflicto de valorcs. Es decir, cuando no se tienen 
razones de suficiente peso para zanjar para sí mismo un dilema y re-
sulta imposible reconciliar puntos de vista o razones que se mucvcn 
en direcciones distintas. El sujeto queda como atrapado entre dos lí-
neas de razonamiento opuestas, yendo de la una a la otra sin razones 
suficientes, quedando en una de ellas pero sin poder rebatir la otra, o 
simplemente dimitiendo de la discusión o adhiriendose a soluciones 
prefabricadas. En cualquier caso queda sin razones que le convenzan 
para resolver el conflicto O problema que se le plantea. Cuando logra 
percibir tal situación de crisis de razones y criterios podemos decir 
que el sujeto está atravesado por un conflicto cognitivo plenamente 
reconocido. En tales circunstacias en principio, aunque sólo en prin-
cipio porque siemprc puede acabar desoyendo el conflicto, queda 
obligado a buscar nuevas razones y criterios que permitan solucionar 
el dilema, y que le devuelvan la seguridad en sus propios criterios 
morales. Cuando la recuperación del equilibrio y la seguridad es pro-
gresiva supone la adquisición de formas de razonamiento moral más 
complejas que las anteriores: se habrá alcanzado un estadio de juicio 
superior. La crisis que supone el conflicto habrá propiciado el desa-
rrollo del juicio moral. 
Sin cmbargo, no existe un mecanismo o procedimiento que nos 
permita provocar directamente conflicto cognitivo. El trabajo para 
favorecer su aparición gira siempre en torno a acciones y dispositivos 
que suponemos le preceden y ayudan a desencadenar. Por lo tanto, la 
intervención educativa intentará propiciar las condiciones que facili -
tan y estimulan la aparición de conflicto cognitivo, pero nunca podrá 
producirlo de modo inmediato y directo. Entendemos pues que la 
educación interviene sobre variables de segundo orden que espera-
mos provoquen la aparición de conflicto cognitivo, variable de pri-
mer orden, para que al fin se resuelva en una reestructuración de cri-
terios y razones de juicio moral. Las variables de segundo orden 
sobrc las que se interviene en la discusión de dilemas morales son: la 
redacción del mismo dilema, la discusión en grupo, y el tipo de tareas 
que lleva a cabo el educador durante la discusión. 
La primera condición es el mismo dilema moral en cuanto presen-
tación de una situación conflictiva, a panir de la cual se intenta pro-
vocar una situación de crisis en el razonamiento moral de los indivi-
duos que lo discuten. Se pretende quc esas dificultades se conviertan 
en conflicto reconocido y que favorezca el desarrollo hacia el si-
guiente estadio. 
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La segunda condición que favorece la creación de conflicto cogni-
tivo de índole moral es la discusión en grupo. Si bien el conflicto cog-
nitivo puede surgir en situaciones de vida cotidiana (conversaciones, 
debates o búsqueda de soluciones a problemas reales), también puede 
ser generado de forma más artificial e intencionada. Para conseguirlo 
se puede agrupar a los alumnos con la intención explícita de que dis-
cutan sobre un problema. La discusión en grupo favorece el recono· 
cimiento de puntos de vista, intereses y opiniones distintas. La hete-
rogeneidad de perspectivas, así como las diversas aportaciones de los 
participantes constituyen una condición inapreciable para el desarro-
llo del juicio moral. Percibir la controversia o desacuerdo social que 
producen las diversas opiniones de los miembros de un grupo provo· 
ca la aparición de conflicto socio-cognitivo, o heterogeneidad de res· 
puestas a un mismo dilema. En estas situaciones es posible esperar 
una progresiva elaboración colectiva de nuevos equilibrios, así como 
una interiorización del conflicto socio·cognitivo en el ámbito de lo 
intrapersonaL Es decir, convertir en conflicto cognitivo el conflicto 
sociaL Es por ello que aun cuando no se dieran otras condiciones, la 
discusión en grupo sería ya una expericncia enriquecedora y cons· 
tructiva para los alumnos. Sin embargo, la discusión en gru po puede 
mejorar considerablemente en función de la calidad del diálogo que 
en él tiene lugar. El conflicto socio-cognitivo y su posterior dabora-
ción colectiva dependen en gran medida de la fo rma que adopte el in-
tercambio dialógico de opiniones. Es sabido que no todos los modos 
en que se presenta el habla colectiva o la conversación constituyen 
formas adecuadas y útiles para el desarrollo del juicio moral. Sólo 
cuando cada interlocutor afina su opinión y la expresa, cuando escu-
cha con ánimo de entender las opiniones de sus compaiieros de dis-
cusión, cuando considera y compara las razones que aducen todos 
los demás, y sólo cuando está dispuesto a modificar sus opiniones a la 
luz de las otras aponaciones, podemos decir que estamos ante un diá-
logo plenamente correcto y facilitador del desarrollo moral. Es en es-
te semido que decimos que la adquisición de óptimas habilidades dia-
lógicas es condición de la eficacia en la discusión de dilemasH . 
El tercer conj umo de condiciones que contribuyen a faciütar la 
aparición de conflicto socio-cognitivo son las tareas que deben llevar 
a cabo los educadores durante la discusión de dilemas morales. Su ca-
pacidad para admit ir, respetar y fomentar la divergencia y el pluralis-
mo de opiniones morales será básica en el desarrollo de un cüma de 
confianza en el aula. Los alumnos deben tener la segu ridad de que sus 
opiniones serán respetadas, valoradas y tenidas en cuenta. En la me-
dida en que el profesor deje de aparecer como el poseedor de la solu-
ción correcta, y renuncie a sobredirigir la discusión, el diálogo en la 
clase será más constructivo y permitirá a los alumnos cuestionarse los 
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dilemas de forma más abiena. Podrán verlos como problemas que 
tienen distintas soluciones porque se pueden interpretar de múltiples 
y diversas maneras. También serán muy oportunas las preguntas y 
actividades que animen a los alumnos a ensanchar sus perspectivas e 
incluir en enas a los demás. Es decir, les ayudará a dialogar y pensar. 
El educador deberá asimismo esforzarse por situarse en la mente de 
los alumnos, intentando percibir el conflicto tal y como éstos lo per-
ciben desde el nivel de desarrollo en el que se encuentran. Ello les 
ayudará a plantear cuestiones que estimulen la creación de confliCto. 
En este sentido es interesante que el profesor practique en la medida 
de lo posible la estrategia del ,,+h. Es decir, exponer razones y argu-
mentos de un nivel inmediatamente superior al que se encuentran sus 
alumnos, y de este modo favorecer el desarrollo del juicio moral .... 
Podemos decir, en síntesis, que el educador debe proteger la diver-
gencia de opiniones, favo recer los procesos de diálogo y reflexión, y 
en la medida de 10 posible ofrecer argumentos del estadio inmediata-
mente superior al que se encuentran sus alumnos. Profundi zando en 
esta ~ltima fu.nci?n. po.d~~os preguntar~os sobre la posibilidad de 
ensenar los cnterlos de JUlCLO moral del mLsmo modo que enseñamos 
otros conocimientos. Nos parece una línea de trabajo sugestiva en la 
medida que ese aprendizaje fuese significativo y su uso en diferentes 
circunstacias fuese auténtico, pero también es una posibilidad. peli-
grosa en la medida que podría convertirse en un conocimiento pura-
mente memorístico y de uso ritual. Los criterios de juicio moral qui-
zás podrían conocerse, o no usarse o usarse de acuerdo con una 
intención estratégica de las relaciones humanas. Probablemente esas 
son dificultades comunes a todos los conocimeintos que afectan a as-
pectos muy importantes de la persona, y que nos parece que no tie-
nen otra solución que propiciar y esperar un uso recto y motivado de 
los criterios de juicio moral. Un uso moral de los criterios de juicio 
moral. Sea como fuere es una posibilidad escasamente desarrollada en 
nuestro curriculum, y por lo que conocemos tampoco es un tema 
muy presente en otras propuestas de educación moral4S • 
1.6. Ejercicios de role-playing 
La dramatización es un método cuyo uso en educación moral 
resulta especialmente indicado por cuanto fac ilita el desarrollo de la 
capacidad para ponerse en el lugar de Otras personas, para compren-
derlas y. en definitiva, para salir de sí mismo y conseguir una correcta 
percepción de los conflictos de valor. Lograr esa percepción correc-
ta o ampliada de la realidad depende de la disposición para adoptar 
otros puntos de vista personales y sociales . A ello contribuyen los 
ejercicios de role-playing que aquí vamos a presentar. 
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La imponancia del desarrollo de las capacidades de rolc-taking en 
el ámbito de la moralidad fue reconocida ya en los trabajos pioneros 
de Baldwin, Mead y Piaget, pero ha sido ampliamente tematizada en 
las elaboraciones de Kohlberg46 , Según este autor la estructura de la 
sociedad y de la moralidad depende de la relación entre el propio yo y 
el yo de los demás individuos. Por Jo tanto, en la capacidad de asumir 
la posición del yo de los demás reside una de las condiciones priorita-
rias para la correcta resolución de los conflictos sociales y morales. La 
posibilidad de reconocer el puntO de vista en que se sitúan los demás 
es imprescindible para lograr un comportamiento correcto en el ámbi-
to de lo moral. Así pues, el desarrollo del role-taking o capacidad para 
asumir roles será una de las finalidades básicas de la educación moral. 
De acuerdo con 10 que llevamos dicho, si el desarrollo moral su-
pone una reestructuración del modo de reconocer otros roles, la edu-
cación moral deberá estar atenta a propiciar aquel tipo de experien-
cias que facilitan el desarrollo de dicha toma de roles. A ese tipo de 
experiencias Kohlberg las ha denominado «oportunidades de toma 
de rol ,. . Entre las más relevantes destaca la participación en grupos O 
instituciones; es decir, la interacción recíproca con otros individuos 
en el seno de grupos o de instituciones sociales más amplias. Esta es 
sin duda la primera y más importante condición del desarrollo del ro-
le-taking. Sin embargo, es posible también desarrollar la capacidad d~ 
adoptar perspectivas sociales diversas mediante ejercicios vicarios 
de toma de roles. A saber, mediante ej ercicios que permitan simular 
una enorme variedad de relaciones sociales conflictivas. La participa-
ción en ej ercicios de role-playing o dramatización permite participar 
vicariamente en relaciones sociales propias de los más variados ámbi -
tos, y con ello vivir experiencias simuladas que favorecen la adopción 
de las más diversas perspectivas sociales. Los juegos de dramatiza-
ción y los análisis, reflexiones y discusiones que deben seguirlos son 
una oportunidad para aprender a adoptar otros puntos de vista y pa-
ra demostrarlo a propósito de conflictos morales relevantes en cada 
momento del desarrollo personal. 
Ambiws de utilidad del role-playing 
La capacidad para empatizar o conectar con el punto de "ista aje-
no implica una progresiva dcscentración del suj eto. Descentración 
que tan sólo es posible en la medida que se viven abundantes expe-
riencias de interacción social. Esas experiencias producen una pro-
gresiva disminución del egocentrismo, lo cual es precisamente lo que 
permite avanzar en la adquisición de una conciencia más aguda de las 
perspectivas ajenas. Sin embargo, al referirnos a perspectivas ajenas 
nos estamos refiriendo a una variedad de dimensiones que dcbería-
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mas intentar deslindar, aunque sea de modo muy breve yesquemáti-
co. Pueden contemplarse al menos tres dimensiones básicas del role-
taking: la perceptual, la cognitiva y la afectiva o empática. El role ta-
king perceptual se refiere a la capacidad del sujeto para tomar en 
cuenta la percepción visual de otra persona. Pese a la importancia de 
éste en el proceso de descentración, y a la estrccha relación que man-
tiene con los otros dos tipos de role-taking, no es el que más directa-
mente nos preocupa desde el ámbito dc la educación moral. En se-
gundo lugar, el role taking cognitivo se define como la habilidad del 
individuo para inferir lo que otra persona está pensando, lo que otra 
persona sabe acerca de una situación particular, o las intenciones que 
le animan en su comportamiento. Finalmente, el role-taking afectivo 
o empático consiste básicamente en la identificación de emociones, o 
en la capacidad para captar lo que la otra persona está sintiendo en un 
momento determinado. En un sentido quizás demasiado amplio po-
dría entenderse también como la capacidad para captar la personali-
dad o manera de ser de otros sujetos·7• Son estos dos últimos tipos de 
role-taking los que afectan más intensamente a la formación de una 
personalidad moral adulta, y los que deben ser trabajados explícita-
mente en un currículum de educación moral. 
Por otra parte, Kohlberg apoyándose en parte en estos trabajos, 
pero sobre todo en las aportaciones de Sclman~~, ha desarrollado el 
concepto de "'perspectiva social,., o -cpumo de vista que el individuo 
toma al definir los hechos sociales y los valores sociomorales, o debe-
res.,. De modo paralelo a los estadios de juicio moral, la perspectiva 
social evoluciona a partir de una "perspectiva individual concreta" en 
la que el sujeto se percibe como el centro de toda relación social, bien 
porque no logra definir la posición de los demás o porque lográndo-
lo la usa en su propio y exclusivo beneficio. Posteriormente, la pers-
pectiva de .. miembro dc la sociedad .. permite a cada sujeto definir su 
posición en relación a los demás, entendidos primero en tanto que 
sujetos a los que se vincula o luego reconociendo la sociedad como 
entidad con posición y exigencias propias. Fi nalmente, la perspectiva 
.. anterior a la sociedad ,. permite al sujeto desarrollar pumas de vista 
ideales que van más allá de las exigencias sociales concretas: es el pun-
tO de vista representado por realidades como los pactos, los valores o 
el "punto de vista morah·? La asunción de roles supone, por lo tan-
tO, la adquisición de habilidades bastante diferentes que como vere-
mos tienden a desarrollar los variados ejercicios de dramatización. 
¿ Cómo llevar a cabo ejercicios de role-playing? 
En los ejercicios de role-playing dos o más personas representan 
un breve episodio en el que se simula un problema de relaciones hu-
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manas de índole moral. Se trata de representar situaciones que plan-
tean un conflicto moral abierto a posibles interpretaciones y solucio-
nes distintas. La presencia de varios personajes pennite introducir 
puntos de vista distintos y posiciones diferentes ante el mismo suce-
so. La representación genera inmediatamente un conjunto de datos 
normalmente muy relevantes para lograr una correcta y amplia per-
cepción de la situación problemática. Posteriormente los intérpretes 
y el conjunto del grupo analizan sus nuevas experiencias y discuten 
sobre el contenido de la situación representada. En definitiva, el role 
playing ayuda a que los alumnos y alumnas exploren sus sentimien-
tos, comprendan sus actitudes, valores y percepciones, desarrollen 
sus capacidades de resolución de problemas y examinen los temas 
desde múltiples y variadas perspectivas. La mejora de la capacidad de 
resolución de conflictos, así como la asunción de las consecuencias 
que se derivan de la toma de decisiones son también aspectos trabaja-
dos en el role-playing. 
Pasos en la aplicación de ejercicios de role-playing 
1. Creación de un clima de grupo apropiado. 
2. Preparación de la dramatización y asimilación de los roles. 
3. Realización de la dramatización. 
4. Análisis de la dramatización y debate de sus aspectos más intere-
santes. 
El proceso clásico de aplicación del role-playing suele recorrer 
cuatro etapas: creación de un clima propicio. preparación de la dra-
matización, dramatización y debate~; aunque como veremos más 
adelante hay otras variedades de role-playing que no tienen porque 
seguir necesariamente todos estos pasos. La primera etapa de un ro-
le-playing se destina a crear un clima de confianza y de participación 
en el grupo. En esta fase el profesor debe detectar la atmosfera del 
grupo y propiciar su evolución hacia la máxima participación, cali-
dez y confianza mutua. Cuando el grupo que realiza la dinámica de 
role-playing es un grupo estable, como ocurre en los grupos-clase, 
ésta fase tiende a reducirse considerablemente. Normalmente, eI-
profesor ya conoce suficientemente el grupo-clase y el clima que de-
be crear en gran medida ya podrá darse por alcanzado. Por lOdo 
ello, en nuestro caso estaremos más preocupados en dedicar esta pri-
mera fase a motivar a los alumnos y alumnas; a preguntarles situa-
ciones de conflicto a propósito del tema que se va a trabajar, a pedir-
les alternativas, a sugerirles que piensen otros ámbitos diferentes en 
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los que se puede manifestar el conflicto. o a preguntarles sobre su 
experiencia personal. 
En la segunda fase, o fase de preparación de la dramatización, el 
educador dehe explicar con claridad las normas y los pasos que se se-
guirán en la dinámica del role playing. Aunque las normas depende-
rán de la edad de los alumnos, nos parece importante transmitir las 
siguientes indicaciones al grupo: mientras dura la dramatización úni-
camente hablan los actores, nadie puede perturbar o interrumpir la 
dramatización, los observadores deben apuntar todo lo que se les 
ocurra para comentarlo posteriormente, y finalmente la dramatiza-
ción concluye cuando el profesor lo indica. Es necesario que el profe-
sor en la presentación de la actividad mantenga un tono de seriedad, 
ya que las dinámicas que incluyen representaciones invitan con fre-
cuencia a los alumnos a bromear y no tomárselas en serio. Es también 
en esta fase de preparación de la dramatización cuando el profesor 
aporta todos los datos necesarios sobre la dramatización a realizar, 
indicando claramente cuál es el conflicto, qué personajes intervienen 
y qué escena debe representarse. Conviene que la historia que se in-
terpreta sea clara y sencilla, y que los alumnos no deban hacer un 
gran esfuerzo por entender la situación a representar. Obviamente se 
trata de buscar la simplicidad en la representación y no necesaria-
mente en el contenido que encierra, el cual probablemente será com-
plejo y controvertido. Conviene que la presentación de la escena a 
dramatizar no tengan una introducción excesivamente larga. El pro-
fesor se limitará a presentar a1gunas breves observaciones sobre el 
origen de la historia, pero se centrará rápidamente en la escena con-
creta que se quiere representar. Otro elemento importante es el nú-
mero de personajes que panicipan en la dramatización. Cuando los 
alumnos son mayores el número de personajes puede ser numeroso, 
pero en la mayoría dc los casos tres personajes puede ser un número 
perfectamente adecuado. Cuando hay más de tres actores, es fácil que 
uno de ellos quede al margen de la conversación ya que puede en-
contrar dificultades para panicipar. Si únicamente tenemos dos acto-
res hay el peligro de que se bloqueen por fa1ta de tiempo para pensar 
la respuesta que quieren dar a su compañero. En la presentación de la 
historia el profesor debe facilitar información de los distintos perso-
najes (cómo se llaman, quiénes son, cómo son, cuál es su carácter, qué 
opinan, etc), información que les ayude a identificarse con ellos y que 
les permita representar correctamente su papel. Cuando trabajamos 
con alumnos mayores, la infamación que se les da puede ser mucho 
más abierta y menos precisa. De este modo, serán ellos mismos quie-
nes produzcan las opiniones y los argumentos defendidos por cada 
personaje. Después de explicar la escena que representarán y los per-
sonajes que intervienen en ella, el profesor dirige algunas preguntas al 
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grupo para asegurar que han entendido la historia (quiénes son los 
personajes, qué les ocurre, qué deben decidir, sobre qué tema discu· 
ten, etc.) . Si el grupo demuestra haber entendido el problema plame-
ado, el profesor pide voluntarios para encarnar los distintos persona-
jes, animando a los alumnos a participar pero sin llegar nunca a 
forzarlos. Es importante tener en cuenta que debe evitarse la elección 
de alumnos que en la vida real tienen un rol demasiado similar al del 
personaje. Por otra parte, conviene asumir roles diferentes al propio 
de forma que los alumnos se vean forzados a buscar argumentos dis-
tintos a los propios y a ponerse en el lugar del otra persona. Es en es-
te momento cuando los «actores .. suelen salir del aula y dedicar unos 
breves minutos a interiorizar su papel y preparar mínimamente la ac-
tuación. El trabajo de interiorización del rol puede facilitarse entre-
gando a cada alumno UD pequeño escritO donde figuraD los rasgos 
más característicos de cada personaje. A fin de que los alumnos en-
tiendan en qué debe consistir la preparación de la escena se les dice: 
«piensa cómo defenderás lo que opina el personaje que tú debes en-
carnar para lograr convencer a los demás personajes», o «has de bus-
car argumentos para convencer a los demás de que tú personaje tiene 
razón,. . Mientras los .. actores. preparan su representación, el profe-
sor informa al resto de la clase sobre cual es su función, motivándoles 
a participar activamente en la representación como observadores y 
subrayando la importancia de sus aportaciones al ánalisis de la re-
presentación y a la calidad del debate posterior. El papel de los ob-
servadores consiste, básicamente, en evaluar el realismo de la repre-
sentación, comentar la actuación de los distintos personajes, los 
sentimientos que se han manifestado, los intereses expresados, así co-
mo las actitudes que se han percibido. En algunos casos puede encar-
garse la observación de algún aspectO concreto como el examen de un 
personaje, el análisis del diálogo que mantienen, o las actitudes y 
emociones que manifiesta alguno de los aCtores. Con ello se facilita 
que se hagan observaciones más precisas, así como que surjan obser-
vacio nes referentes a distintos aspectos que el profesor considere in-
teresantes para el debate. 
Si bien normalmente la dramatización la realizan únicamente 
unos cuantos alumnos del grupo, también se puede dividir la clase en 
grupos reducidos, invitando a todos los grupos a preparar una repre-
sentación. En este caso son los alumnos quienes se distribuyen los 
personajes, preparando entre todos el diálogo que representarán. En 
algunas ocasiones, no se les deja distribuirse los personajes hasta que 
no han preparado la interpretación de cada uno de eUos, en otras oca-
siones los personajes se distribuyen al azar, también con posteriori-
dad a la preparación de la escena. La preparación previa en grupo es 
importante dada la dificultad que siempre representa la improvisa-
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ClOn . Esta limitación contribuye a que las representaciones "improvi-
sadas,. tiendan a ser, por lo general, bastante pobres. Sin embargo, la 
calidad de éstas mejora considerablemente cuando las representacio-
nes han sido preparadas en grupo, y todos los alumnos han buscado 
argumentos para defender las posrura de cada uno de los personajes. 
Los alumnos se sienten más seguros en las representaciones p repara-
das ya que van "cargados de razones" para defender su papel. El ejer-
cicio además de estas ventajas permite también a cada alumno poner~ 
se en el lugar de personajes distintos y haccr el esfuerzo de intentar 
entender las disumas posturas que surgen ante el tcma que se trabaja. 
En la fase siguente se lleva a cabo la dramatización propiamente 
dicha. En ella cada alumno intenta asumir el rol del personaje que in-
terpreta accrcándose lo más posible a la realidad y esforzándose por 
encontrar argumentos y conductas convincentes que avalen su postu-
ra. El ejercicio de "ponerse en el lugar de otro,., asumiendo un punto 
de vista ajeno requiere un gran esfuerzo por parte de los alumnos, lo 
cual a veces provoca que se limiten a repetir los argumemos expues-
toS al iniciar la representación. Cuando el profesor considera que han 
salido suficientes elementos para el debate o detecta que la conversa-
ción no avanza, pone· fin a la interpretación, sin esperar que finalice 
por sí misma O que se llegue a un final concreto. Aunque la interpre-
tación se basa principalmente en el diálogo y la palabra, evitando las 
dificultades y complicaciones que tendría un estilo más teatral, una 
mínima ambientación (colocación de las silla, presencia de algún ob-
jera significativo, etc) puede ayudar a los intérpretes. Mientras tiene 
lugar la interpretación el grupo de observadores permanece en silen-
cio, tomando notas de aquellos aspectos que anteriormente se le han 
indicado. Dado que la disposición de los observadores facilita o en-
torpece la contemplación de la escena, es conveniente que estén sirua-
dos de tal manera que puedan ver y escuchar sin dificultad a los dis-
tintos personajes. La colocación en semicírculo con los actores frente 
al grupo suele ayudar a este fin. 
La cuarta y última fase en la aplicación del role-playing es la desti-
nada a analizar y valorar los distimos elementos surgidos en la dra~ 
matización: cuál era el problema, qué sentimientos han entrado en 
juego, qué actitudes, qué soluciones se han propuesra, cuáles pare-
cían más adecuadas, qué nos ha parecido. Para ello se realiza una 
puesta en común en la que cada uno de los alumnos tenga la oporru-
nidad de expresar ante el grupo aquello que ha percibido en la drama-
tización. Para facili tar y agilizar el debate, puede ser conveniente se-
guir un orden en las intervenciones. Por ejemplo, puede iniciarse la 
discusión con una exposición breve por parte de los aerares de su ex-
periencia: cómo se han senrido durante la interpretación, que valora-
ción hacen del proceso en general, y cómo creen que han resuelto el 
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conflicto. Seguidamente e$ el grupo de observadores el que comunica 
su visión del problema en función de los aspectos que el profesor ha 
señalado como relevantes para la discusión. Una vez los dos grupos 
han expuesto sus puntos de vista se abre el diálogo en el que pueden 
intervenir indistintamente unos y otros. 
El papel del profesor como moderador es muy importante para 
lograr un debate de buena calidad. El interés real del grupo por el 
problema, así como el grado de implicación tanto intelectual como 
afectivo son también factores decisivos en la discusión. La búsqueda 
de nuevas soluciones y alternativas al conflicto, la transferencia a si· 
tuaciones reales y cercanas a los alumnos, el valorar las consecuencias 
de las distintas decisiones yel intemo por llegar a establecer conclu· 
siones como grupo, son alguno de los elementos que debe tener pre· 
sente el profesor en esta fase. En algunas ocasiones, el debate puede 
finalizar con una nueva interpreteación en la que se escenifica la solu· 
ción que ha sido acordada por el grupo o en la que se exploran nue· 
vas posibilidades de solución al conflicto planteado. 
Algunas modalidades de Tole-playing 
Si bien las anteriores son las fases que se siguen en el desarrollo de 
las formas clásicas de role-playing, son muchas las variedades de cjer· 
cicios y las aplicaciones que puden derivarse. De hecho, cualquier ac· 
tividad que invite al niño a asumir un punto de vista ajeno y a poner· 
se en el lugar de Otro se puede considerar un ejercicio de 
role·playing. A continuación explicamos tres de las variantes más ca· 
racterísticas~l . 
La primera de ellas es el «.role·playing en la pizarra~. En este ejer· 
cicio el role· playing lo realizan todos los alumnos conjuntamente y se 
omite la fase de dramatización. El maestro inicia el role·playing dibu· 
jando en la pizarra la cara de una persona triste y preocupada. A partir 
del dibujo el maestro introduce datos del personaje dibujado y de la 
situación que está viviendo; es decir, presenta. el personaje y «. la esce-
na~ sobre la que debe centrarse el role·playing. Seguidamente invita al 
grupo a «ponerse en el lugar del personaje~, dirigiéndole preguntas ta.. 
les como: ¿qué debe pensar?, ¿cómo debe sentirse?, ¿os habéis encon· 
trado en alguna situación parecida?, ¿qué senúais?, o ¿qué hicisteis? 
En las respuestas dadas por los distintos alumnos pueden haber con· 
tradicciones y puntoS de vista diferentes que es interesante comentar y 
analizar. Seguidamente el profesor dibuja la misma cara, pero esta vez 
alegre y sonriente, sugiriendo al grupo nuevos interrogantes: ¿qué de· 
be haberle ocurrido?, ¿por qué está contenta?, en una situación pare· 
cida ¿qué es lo que a vosotros os ayudaría a estar contentos? Este cipo 
de role·playing se suele utilizar para iniciar un tema o debate, y tiene 
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la ventaja de que el maestro puede elevar el nivel de diálogo y la canu-
dad y calidad de argumentOs, ya que constantemente dirige nuevas 
preguntaS que reorientan la conversación. El mismo ejercicio se puede 
hacer introduciendo un mayor numero de personajes. 
La segunda variante es «la conferencia de prensa,., En este ejerci-
cio el profesor invita a sus alumnos a pensar algún personaje que les 
gustaría entrevistar (puede dar orientaciones más concretas, tales ca-
ma que sea un personaje de la escuela, un político, un artista, un per-
sonaje lücrario, u otro cualquiera). La clase hace un listado de perso-
najes que interesan a los alumnos y posteriormente se realiza una 
votación. El profesor, en caso de que sea necesario, explica algunos 
rasgos del carácter del personaje, o aporta datos significativos de la 
biografía de éste. A continuación, el grupo piensa preguntas que le 
gustaría hacer al personaje elegido, mientras el profesor las va apun-
tando en la pizarra. Cuando hay preguntas suficientes y variadas, se 
piden tres voluntarios para representar el personaje y contestar las 
preguntas. Si no hay voluntarios se puede hacer entre todos una lista 
de posibles respuestas. 
La tercera variante es la «resolución de conflictos,. . En ella el pro-
fesor pide a la clase que cada alumno explique brevemente por escrito 
una situación conflictiva que haya vivido recientemente con otra per-
sona (puede hacer indicaciones más precisas como, por ejemplo, que 
las situaciones se refieran al ámbito escolar, al ámbito familiar, al ám-
bito de los amigos, y otras). A continuación, recoge todas las aporta-
ciones y elige una al azar o mediante una votación. Se divide la clase 
en cuatro grupos. Dos de ellos deberán buscar argumentos para de-
fender la postura de una de las personas implicadas en el conflicto, y 
los dos grupos rcstames representaran al segundo protagonista. Una 
vez acabado el trabajo en grupo se pasa a la discusión general, que de-
be ir encaminada a la búsqueda de una solución compartida y acepta-
da por los dos personajes. Con alumnos mayores la clase puede divi-
dirse en dos grupos y pasar directamente al debate. 
Ejemplo de role-playing 
¿Qué hacemos con los pobres? 
En nuestras ciudades vemos con frecuencia muchos pobres que 
piden limosna a la gente que pasa por la calle. Todo el mundo se que-
ja de que los pobres molestan y estropean la ciudad. 
Durnnte este mes han sido tantas las quejas de los ciudadanos que 
el Ayuntamiento ha decidido enviar a la mayoría de pobres de la ciu-
dad a vivir al barrio de «Los Jardines,.. Cuando los vecinos del barrio 
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.. Los Jardines» se han enterado de la noticia, se han enfadado muchí-
simo y han dicho que no qui eren "'pobres,," en su barrio. Para tratar el 
tema, el A yuntamiemo convoca una reunión para esta tarde. A la 
reunión asisten: 
- e! presidente de la Asociación de vecinos del barrio .. Los Jar-
dines • . 
un chico que está sin trahajo y siempre pide limosna en la puena 
de! mercado. 
una señora mayor, también pobre 
el representante del Ayuntamiento 
Repartíos los papeles y haced la representación de la reUlUon. 
Pensad que debeis buscar argumentOS para convencer a los demás de 
vuestra opinión. 
Presidente de Vecinos: ni tú ni tus vecinos queréis que los pobres 
vayan a vuestro barrio. 
Chica joven: quieres demostrar a todos que tienes derecho a un 
lugar donde vivir. 
Señora mayor: hace muchos años que vas por la calle pidiendo li-
mosna y te da igual Jo que se decida en la reunión. Lo que te molesta 
mucho es que los vecinos del barrio .. Los Jardines» no quierc:n que 
viváis en su barrio. 
Representame del Ayuntamiento: has de convencer al Presidente 
de Vecinos de que los pobres tienen que ir a vivir al barrio de «Los 
Jardines . , y has de exigir a los pobres que respeten a los vecinos. 
Además tú sabes que el Ayuntamiento es quien manda y, por lo tan-
to, tú puedes decidir. 
Indicaciones para el maestro/a: e! maestro/a introducirá el tema me-
diante preguntas tales como (¿habéis visto alguna vez un pobre? ¿qué es 
lo que hacen? ¿por qué lo hacen? ¿qué pensáis de ellos?¿Os gustaría 
que fueran vecinos vuestro? ¿por qué?, etc.). Se trata básicamente de de-
sarrollar la breve presentación que aparece en la ficha y que culmina con 
la exposición del caso que se debe representar. El maestro señala cuál es 
la situación, y los personajes que en ella intervienen, pidiendo volunta-
rios que quieran representar los papeles. A fin de facilitar la representa-
ción, se puede comentar en grupo las razones que cada personajes tiene 
para pensar y actuar de aquella manera (p.c. ¿por qué creéis que el presi-
dente de la asociación de vecinos opina de esta manera? ¿y si en la reu-
nión cambiase de opinión, que dirían sus vecinos, etc). 
(Autora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo 
Medio de Educación Primaria) 
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Dramatización sobre un caso de insumisión 
La intención de esta dramatización es ayudar a los alumnos a 
adoptar el puntO de vista y los roles de otras personas, aunque no 
compartan su opinión ni tengan que modificarla si no lo creen opor-
tuno. Suponemos que tal ejercicio además de desarrollar las capacida-
des empáricas, les ayudará a tomar conciencia de la importancia que 
para la resolución de problemas morales tiene la facultad de ponerse 
en cllugar de los otros. La situación que proponemos que se drama-
tice, aunque no es obviamente la única posible y quedará en manos 
de cada profesor el cambiarla, se refiere a un imaginario debate televi-
sivo sobre la insumisión. Tal debate está conducido por un presenta-
dor que modcrará los intercambios de los siguientes participantes: un 
insumiso, un joven quc no tiene inconveniente en hacer el servicio 
militar, tos padres de ambos, un militar, un representante de un co-
lectivo pacifista. y un representante de un partido que no ve con bue-
nos ojos la insumisión. Si parece conveniente puede reducirse el nú-
mero de personajes. Cada uno de ellos será representado por dos 
alumnos, que prepararán su papel durante unos minutos antes de ini-
ciar el debate. Una vez concluido el debate, tanto los alumnos partici-
pantes como aquellos que tan sólo han observado, iniciarán una dis-
cusión sobre la corrección y verosimilitud del debate y sobre las 
dificultades que surgen cuando hemos de ponernos en el punto de 
vista de otras personas . 
(Ejercicio para alumnos de Educación Secundaria) 
1.7. Comprensión critica 
Aunque no puede decirse que las distintas metodologías que esta-
mos exponiendo tienen como objetivo desarrollar en exclusiva una 
disposición moral, en cierto modo cada estrategia metodológica está 
concebida para trabajar de modo prioritario un aspecto concreto de 
la personalidad moraL Cada una de ellas está mejor diseñada para 
abordar educativamente alguna disposición moral en particular, aun-
que de alguna manera contribuya a formar todos los aspectos de la 
moralidad. De acuerdo con esta advertencia, hemos podido ver por 
ejemplo como la discusión de dilemas morales tiene probablemente 
ciertos efectos en todas las áreas de la personalidad moral, pero con-
tribuye específicamente a desarrollar el juicio moraL Es lo único que 
está debida y ampliamente documentado51 • La discusión de dilemas 
no resulta pues tan eficaz cuando se trata de formar otras disposicio-
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nes morales. Así hemos visto como el conocimiento de sí mismo o la 
aproximación a ciertos valores morales requieren en mayor medida 
estrategias de clarificación de valores o de construcción conceptual. 
Lo mismo sucede con las disposiciones para dirigirse autónamarncnte 
o, como ahoca mismo veremos, con las disposiciones para compren-
der las realidades contextuales y 105 problemas morales concretos. 
Para fomentar esta capacidad de comprensión será necesario plan-
tear nuevos criterios didácticos y dcsarrollar estrategias metodológi-
cas específicas para tales cometidos: estrategias de comprensión críti. 
ca. Lo que se debe exigir a estas metOdologías no lo encontramos en 
las demás propuestas. No lo encontramos, por ejemplo, en la discu -
sión de dilemas morales. Los dilemas trabajan el juicio moral en tamo 
que disposición abstracta y formal para dilucidar lo quc es justO y co-
rrecto. Pero con eUo se olvidan aspectos como el carácter situacional 
y contextual del juicio; quedan en segundo plano consideraciones re-
fentes a los sentimientos y las emociones morales; la acción y la con-
ducta moral quedan en una posición secundaria; y finalmente tampo-
co adquieren ningún papel especial los elementos institucionales y 
socioculturales en los que siempre se presentan envueltos los proble-
mas morales. Probablemente la respuesta a esas críticas la hayamos 
dado con anterioridad: estos, y quizás otros aspectos olvidadossl, no 
estaban entre las pretensiones de la discusión de dilemas morales. 
C ier tamente así parece, pero esto no elimina la necesidad de tratar de 
modo específico las problemáticas que acabamos de apuntar. Reco-
nocer el carácter contextual de los conflictos, el papel de las emocio-
nes, la autonomía relativa de la acción y la influencia de los ámbitos 
institucionales en la reflexión moral es precisamente el objetivo de la 
comprensión crítica. 
Hacia una pedagogía de la comprensión 
La comprensión en el ámbito de la educación mo ral, así como en 
los demás ámbitos de la pedagogía y también por supuesto en Otras 
disciplinas, tiene como principal finalidad captar desde la compleji-
dad humana la complejidad de las situaciones concretas. En este sen-
tido, decíamos en otra parte de esta obra que la comprensión quiere 
resaltar la dependencia de la reflexión, y en nuestro caso de la refle-
xión moral, respecto de las situaciones contextuales. Dependencia 
que obliga a concretar los criterios morales universales y los concep-
tos abstractos de valor. La comprensión debe buscar el modo de refe-
rir y de aplicar los criterios y valores a la complejidad de las situacio-
nes histórico-sociales concretas. Se trata, en definitiva, de buscar un 
conocimiento de lo singular y una orientación moral en las situacio-
nes particulares. 
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Las leyes sociológicas buscan un saber de lo general a costa de 
perder la percepción que nenen los actores sobre su realidad, y a cos-
ta de perder también la particularidad de los casos concretos y las pe-
culiaridades que definen cada situación. A su vez, el juicio moral es-
tablece también criterios abstractos y formales, pero con ello pierde 
las vivencias morales de cada sujeto y la complejidad socioculruraJ de 
los conflictos que aborda. Por su parte, la comprensión de 10 social y 
la comprensión en tanto que instrumento de la conciencia moral bus-
can el conocimiento de lo concreto y la orientación moral en situa-
ciones singulares. 
Sin embargo, la comprensión no es sólo el conocimiento de lo 
concreto y contextual, sino también su conocimiento desde la com-
plejidad humana y socioculrural. Complejidad que obviamente in-
troduce el mismo sujeto que se implica o se halla inmerso en un pro-
ceso de comprensión. Tal sujeto no es nunca un enjuiciador aséptico 
que desde una posición externa al conflicto es capaz de juzgarlo de 
acuerdo a la razón y sin ninguna intromisión o perturbación ajena a 
ella. La comprensión cuenta y exige un sujeto real; un sujeto que sin 
duda se esfuerza por argumentar racionalmente de modo justo y co-
rrecto, pero que también lo hace desde una historia personal, desde 
una cultura y unos valores de grupo, desde unos sentimientos y emo-
ciones que a veces le ayudan y otras veces le oscurecen el juicio, un 
sujeto al fin inmerso y comprometido en un curso conductual que le 
compromete. En definitiva, el sujeto de la comprensión es un sujeto 
real, un sujeto complejo que se enfrenta a las siruaciones concretas 
desde el trasfondo de todo lo que es y le influye. 
Pero la comprensión no es únicamente un ejercicio que lleva a ca-
bo un sujeto aislado. La comprensión es ante todo una exigencia que 
imponen los múltiples puntos de vista distintos que convergen yen-
juician los conflictos de valor. La comprensión supone una multipli-
cidad de perspectivas distintas sobre lo mismo. Y, por lo tanto, supo-
ne también comprometerse en un proceso de diálogo entre diversos 
participantes. Finalmente, la comprensión parte de la complejidad 
sociocultural en que están insertos todos los implicados en tal proce-
so. Nos enfrentamos a los conflictos de valor en un marco cultural y 
social que no deja intacta nuestra aproximación a ellos. Los percibi-
mos y los resolvemos en diálogo con los demás, pero también en diá-
logo con los marcos culturales y sociales en que estamos inmersos. 
De ahi que la comprensión sea siempre el resultado del diálogo a que 
obliga la diversa y quizás mulcicultural percepción de la realidad. En 
definitiva, y retomando también las anteriores cuestiones, la com-
prensión supone un mejor entendimiento de la complejidad de las si-
tuaciones concretas alcanzado desde la perspectiva de una subjetivi-
dad que tiene un punto de vista y una posición de valor. Sin embargo, 
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para que una subjetividad logre ese mejor entendimiento de la reali-
dad debe mediar alguna forma de diálogo con los puntos de vista y 
posiciones de valor de todos los demás implicados. 
Lo que acabamos de afirmar sobre la comprensión --captar la 
complejidad de las situaciones concretas desde la complej idad huma-
na-, la convierte en un movimiento constitutivo de la vida y de la 
formación humana. Es algo inexcusable; algo que siempre ocurre en 
la construcción personal y social. Por lo tanto, como se indicó an-
teriormente, es una de las herramientas de la conciencia moral que 
merece una especial atención educativa. Antes de proponer algunas 
estrategias metodológicas para desarrollar las capacidades de com-
prensión vamos a repasar de modo esquemático los principales mo-
mentos del proceso humano de comprenderS' . 
• La comprensión se ejerce sobre el modo de ser y actuar huma-
no, sobre lo institucional y lo social, y también sobre nosotrOS 
mismos. Se dirige hacia actos, situaciones y formas de vida hu-
manas sujetas a controversia: comprender supone pues partir 
de dudas y problemas. Es decir, la comprensión comienza 
cuando fragmentos del mundo de la vida se hacen problemáti-
cos. Cuando certezas del propio mundo conceptual se vienen 
abajo y los medios normales de entendimiento fracasan: cuando 
algo nos interpela, cuando algo nos interroga, cuando se han 
roto nuestros sistemas de sign ificación. Comprender supone 
ante todo preguntarse algo y abrir con ello un espacio de nue-
vas significaciones y sentidos . 
• La comprensión de un aspecto controvertido de la realidad (o 
de un texw) parte de un momento que podríamos denominar 
de precomprensión. La precomprensión supone un movi-
miento simultáneo de información sobre la rcalidad (o de en-
tendimiento lingüístico) y de interpretación o acercamiento 
personal a partir de los juicios previos que cada cual sostjene. 
Es decir, comprender un aspecto de la realidad o un texto es 
hacer una anticipación de sentido, pero eso se realiza siempre 
desde un marco particular y previo de referencia: creencias, 
valores, actitudes y conocimientos. No se debe ni se puede 
evitar el sesgo que introduce el prejuicio: siempre se interpre-
ta desde un punto de vista determinado. La realidad sólo nos 
habla cuando la interpretamos desdc nuestros propios prejui-
cios; cuando tenemos una perspectiva desde la que mirar. 
Aunque no por ello quedamos dispensados de la obligación 
de ejercer también la crítica a los propios puntos de vista pre-
vlOS. 
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• La comprensión sigue con un momento central de entendi-
miento. Se trata del momento de la comprensión en el que se 
procede a confrontar las razones de todas las voces participan-
tes en la controversia. El sujeto implicado en un proceso de 
comprensión debe penetrar en las razones y los valores que ha-
cen aparecer Jos hechos y las sitUaciones (o quizás los textos) 
como racionales. La comprensión no depende enteramente ni 
de la situación controvertida (ni del texto analizado), ni entera-
mente de los prejuicios y criterios de los interpretes, sino que es 
el resultado de una relación dialógica entre la situación, todos 
los implicados en ella, y todos los que la analizan. La compren-
sión supone un diálogo entre esas partes. Se trata de hacerlas 
hablar entre sí; de que cada intérprete ",hable .. con la situación 
controvertida, con todos los directamente implicados en ella, y 
con todos los implicados en el proceso de interpretación. D e 
este modo será posible entender las razones que se pueden adu-
cir desde las distintas posiciones y ampliar la comprensión de la 
realidad. 
• La comprensión entendida como diálogo racional requiere un 
momento de crítica y de autocrítica. La comprensión supone 
criticar las razones y posturas parciales, así como autocriticarse 
en caso de haber utilizado razones unilaterales y no generaliza-
bles. La multiplicidad dc ra7:ones hace necesario tomar postura 
para entender y para criticar. No resulta posible enfrentarse a 
las distintas razones sin enjuiciarlas. Sin duda podemos apren-
der algo de la realidad o de los textos, pero también los actores 
o el autor del texto pueden aprender algo de nosotros: podemos 
pues criticarlos. Entender supone definir bajo qué condiciones 
se podrían aceptar sus pretensiones de validez. 
Pero, por otra parte, en la medida que los prejuicios son ine-
vitables y aun necesarios deben ponerse en entredicho con 
especial ahinco . Así, el intérprete se abre al texto y crea nue-
vas intcrpretaciones, pero también pone en tela de juicio sus 
interpretaciones previas al abrirse a otros puntos de vista: 
contrasta la propia posición con las demás. De esta forma es 
posible tomar conciencia de los prejuicios problemáticos 
(deformantes) y es posible criti carlos a la luz de los signifi -
cados emergentes. Es posible en definitiva ejercer la auto-
crítica. 
• Finalmente, en todo proceso de comprcnsión se da una cone-
xión cntre lo teórico y lo práctico-moraL La comprensión crí-
tica puede incluir un momento de compromiso activo en la 
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transformación de la realidad controvertida que se ha conside-
rado. La comprensión está condicionada por la reflexión sobre 
cómo aCtuar adecuadamente en una situación humana particu-
lar y concreta. La comprensión esclarece los valores, los con-
creta y los aplica a situaciones determinadas. Por 10 tanto, pue-
de decirse que la comprensión proporciona conocimiento 
moral: guía el juicio y la acción en situaciones contextuaJes. 
Aunque en las propuestas curriculares que siguen intentaremos 
tener en cuenta todos los pasos anteriores, si quisiéramos resumir lo 
esencial de la comprensión crítica podriamos decir que supone plani-
ficar y desarrollar un diálogo entre todos los implicados en una situa-
ción problemática. Entendemos que los implicados son: los alumnos 
y las «voces y/o textos" que explicitan las distintas posturas presemes 
y actuantes en la realidad conflictiva plameada. Por lo tanto, se trata 
de hacer que los textos o las voces presentes en la situación hablen 
entre sí, que nosostros los intérpretes hablemos con los textos y vo~ 
ces, y que finalmente hablemos también entre nosotros a propósito 
de la situación y a propósito de las voces y textos. Se trata de entablar 
un diálogo entre todos los implicados directa o indirectamente en la 
situación considerada. 
El proceso de comprensión que se acaba de esquematizar tiene 
una validez general, pero se presentará en formas diversas de acuerdo 
al tipo de lenguaje a partir del cual se dialogue. Siguiendo a Bruner 
podemos distinguir entre dos modalidades de lenguaje, de pensa-
miento o de cognición que ofrecen cada una de ellas modos distintos 
de ordenar la experiencia y construir la realidadH • Son dos modos 
complementarios aunque irreductibles de aproximarse a lo real: la ar-
gumentación y el relato. Se trata de formas de conocimiento diferen-
tes: mientras los relatos convencen por su semejanza y proximidad 
con la vida, los argumentos lo hacen por su verdad. Las narraciones o 
relatos suelen contar o referi r algún tipo de hecho real o imaginario 
en el 'lue intervienen protagonistas humanos que tienen intenciones 
y que levan a cabo acciones en un contexto espacio temporal deter-
minado. En cualquier caso los relatos se basan en preocupaciones hu-
manas tal como son vividas y sentidas cotidianamente por sus prota-
gonistas. La argumentación, en cambio, es un razonamiento que se 
emplea para provar la veracidad de una determinada explicación de 
algún fenómeno de la realidad. H abitualmente de una explicación 
causal de los hechos que se consideran. Los argumentos pueden ser 
de órdenes distintos, desde lógico-matemáticos a socio-morales, pero 
en todos los casos se busca una conceptualización abstracta y lo más 
precisa posible que permita referirse teóricamente a aquello que se 
quiere conocer o normativizar. Estamos pues como dijimos ante dos 
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f?fmas de enfrentarse a la realidad: una narrativa y otra argumenta-
tiva. 
Estos dos lenguajes nos permiten hablar de dos modalidades de 
comprensión. Dos modalidades que panen de idéntico proceso, pero 
que se manifiestan a través de lenguajes y formas de pensamiento dis-
tintas: la comprensión descriptivo-argumentativa y la comprensión 
narrativa. La distinción que usaremos desde este momento nos per-
mite ordenar diversas propuestas didácticas . No es equiparable el es-
tudio de la realidad sociológica de un barrio de una gran ciudad o el 
estudio de la conveniencia de legalizar la eutanasia, con la presenta-
ción de valores que se lleva a cabo en los cuentos infantiles o en el en-
sayo de formas de vida distintas que a menudo propone la literatura o 
el cine. Aunque en todos estos casos, sea cual sea el lenguaje en que se 
presente, se sigue un mismo proceso general de comprensión de lo 
real, no estamos ante procesos idénticos. Cabe advertir, sin embargo, 
que a menudo la distinción no resulta del todo clara, y son habituales 
los saltos e interrelaciones entre una forma y Q(ra de lenguaje y diálo-
go comprensivo. Pese a esa falta de nitidez, en lo sucesivo nos referi-
remos separadamente a la comprensión argumentativa y a la com-
prensión narrativa. 
Comprensión crítica: aproximación descriptivo-argumentativa 
El lenguaje argumciUativo permite un tipo de comprensión basa-
da en la descripción y el análisis de realidades pcrsonales y sociales 
controvertidas. Estamos ante una aproximación que posibilita un 
mejor entendimiento de las situaciones conflictivas y un incremento 
de las posibilidades de solucionar tales problemas. En la medida que 
la comprensión argumentativa parte de una situación que presenta 
más o menos explícitamente algún tipo de conflicto, se cstán abrien-
do importantes posibilidades para la formación moral. Es así porque 
la comprensión argumentativa facilita la sensibilización en relación a 
situaciones problemáticas, incrementa la información sobre la reali-
dad hasta el punto de revelar situaciones insostenibles, permite apun -
tar las causas que originan situaciones injustas, y finalmente apunta 
soluciones acordes con el análisis que se haya llevado a cabo. La utili-
dad moral de este tipo de conocimiento social nos parece difícilmente 
rebatible, y sobre todo imprescindible en la formación moral de los 
alumnos y alumnas. 
La comprensión argumentativa trabaja sobre aspectos controver-
tidos de la realidad a partir de datos, conceptos, razonamientos y teo-
rías. Cada uno de estos elementos se presenta en una doble vertiente 
no siempre fácil de distinguir y separar. En unos casos como resulta-
do de un esfuerzo riguroso de objetividad disciplinar, y en otros co-
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mo resultado de la experiencia personal de cada sujeto. Podemos 
pues contar con información muy elaborada que se produce en inves-
tigaciones sociológicas o etnográficas, y podemos contar también 
con información cotidiana que obtienen informal y espontáneamente 
los individuos. Ambos tipos de información pueden resultar útiles o 
completamente irrelevames. 
Podemos contar también con conceptos cuidadosamente acuña-
dos, razonamientos lógicamente construidos y teorías largamente 
elaboradas y comprobadas. Aunque a veces todo ello sirva poco para 
entender mejor la realidad, y en cambio otras veces ofrezca aproxi-
maciones ciertamente muy esclarecedoras. Podemos contar asimismo 
con conceptos espontáneos, razonamientos difícilmente sostenibles 
desde una perspectiva lógica, y teorías incluso imposibles de com-
probar empíricamente que sin duda pueden resultar prejuiciosas y 
confusionarias, pero que también pueden aportar dosis enormes de 
sentido común. Con estos comentarios queremos significar dos co-
sas. Primera, la comprensión argumemativa se apoya en un lenguaje 
informativo, conceptual y explicativo. Y segundo, que este lenguaje 
se enuncia de una doble manera: usado por todos los individuos en la 
medida que son sujetos sociales, y producido por algunos sujetos 
cuando de modo consciente se proponen conocer con mayor cuidado 
un aspecto de la realidad total. La comprensión argumentativa en 
tanto que procedimiento de educación moral debe propiciar en los 
alumnos y alumnas esta doble tarea: desarrollar una comprensión de 
la realidad en tanto que participantes (actores~conocedores), y desa-
rrollar una comprensión de la realidad en tanto que .. científicos. (co-
nocedores-activos). Tarea que por otra parte es siempre simultánea y 
a menudo difícil de deslindar: la comprensión espontánea se nutre de 
ejercicios de comprensión sistemática, y a su vez la comprensión sis-
temática nunca puede prescindir de la comprensión espontánea de la 
realidad. 
Este doble y único proceso de comprensión argumentativa en el 
que deberían estar implicados todos los alumnos requiere un conjun-
to de criterios prácticos y casi didácticos que vamos a exponer a con-
tinuación de forma esquemática porque en buena parte ya se han co-
mentado . 
• La comprensión supone una posición participativa de los alum~ 
nos. Bien porque reflexionan sobre su papel como agentes so-
ciales en relación a cualquier cuestión controvertida, o bien 
porque en tanto que observadores de algún hecho o suceso no 
lo indagan asépticamente y desde el extenor, sino que se colo-
can en el lugar de los observados sin por ello perder la ecuani-
midad. 
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• La comprensión supone un diálogo real O virtual entre todos 
los implicados a fin de contrastar la validez de las razones adu~ 
cidas sobre el tema que se discute. El diálogo contará y se lleva-
rá a cabo desde la perspectiva espontánea de cada interlocutor, 
o bien tales perspectivas estarán enriquecidas con aportaciones 
más elaboradas, sistemáticas y científicas. En cualquier caso, es-
taremos ante un ejercicio de diálogo en el que se deberán con-
trastar las razones que aporta cada interlocutor. 
• La comprensión supone también un diálogo y un entendimien-
tO críticos. El intercambio de razones estará sujeto a su refuta-
ci6n crítica y al descubrimiento autocrítico de debilidades en la 
propia argumentación. La crítica supone e impulsa asimismo 
un desplazamiento de la atención desde las supuestas leyes in-
variantes que rigen la realidad a los principios de autoorganiza-
ción creativa y transformadora de esa misma realidad. 
• La comprensión supone asimismo una epistemología que se 
distingue por ciertas oposiciones claves: 1) Ante cl principio de 
universalidad que únicamente admite ciencia de lo general, pro-
picia el conocimiento de 10 singular, concreto y local. I1) Ante 
la exclusión dcl tiempo histórico y la irreversibilidad, la com-
prensión entiende que una de las claves para conocer la realidad 
es su origen y el proceso histórico de formación que ha experi-
mentado. Estamos ante un pensamiento genético-estructural o 
evolutivo. Ill) Ante la reducción dc lo complejo a sus partes 
simples o elementales, la comprensión reconoce la imposibili-
dad de conocer la realidad aislando las unidades elementales 
simples que la componen. Los conocimientos que nos propor-
cionan las ciencias empírico-analíticas deben reorganizarse sis-
temáticamente para captar la complejidad de lo real. IV) Ante la 
sola aceptación de la causalidad lineal clásica., la comprensión cs 
sensible a diversas formas de causalidad compleja: causalidad 
mutua, sinergias, causalidad ascendente y descendente, causali-
dad emergente, así como la intencionalidad como causa. V) 
Ante un predominio del orden que impone la concepción de-
terminista del fu ncionamiento de la realidad, la comprensión 
está abierta a la consideración de lo azaroso y creativo. VI) 
Ante la voluntad de distinguir y separar -objeto y entorno, 
sujeto y objeto-, la comprensión quiere distinguir pero no ais-
lar ni independizar. Y VII) Ante la negación del sujeto y sus va-
lores.la comprensión está dispuesta a integrar en el proceso de 
conocimiento las críticas, los deseos y, en definitiva, los valores 
del investigador y de los implicados56, 
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A partir de esta aproximación quasi didáctica a la comprensión 
argumentativa nos parece posible sugerir a modo de ejemplo algunas 
posibilidades metodológicas concretas. Entendemos que a grandes 
rasgos cumplen con lo que se acaba de proponer, aunque no son en 
modo alguno los únicos recursos didácticos a que podemos recurri r. 
Confrontación y análisis de valores 
Este procedimiento de «comprensión crítica,. pretende analizar 
colectivamente los valores que están en juego en la toma de decisio-
nes a propósito de temas sociales controvertidoss1. Para facilitar esa 
toma de decisiones sobre temas macro o micro éticos, o para formar 
las capacidades de análisis y evaluación de los valores confrontados, 
el educador organizará controversias entre los estudiantes sobre di-
chos temas conflictivos en las que se deberán reunir y sopesar los he-
chos envueltos en las disputas o juicios de valor. Es, en consecuencia, 
un procedimiento que destaca el papel de la razón, y que aborda el 
tema de los valores más explícita y sustancialmente que otras estrate-
gias como, por ejemplo, la clarificación de valores o la discusión de 
dilemas morales. 
A partir de un tema controvertido -por ej emplo: el uso de pesti-
cidas, la intervención de una potencia en territorio de OtrO país, la in-
terrupción voluntaria del embarazo, ete.- , se siguen seis procedi-
mientos de análisis de valores y scis de resolución o reducción de los 
conflictos de valores que hayan aparecido. Ambos tipos de procedi-
mientos se trabajan simultáneamente, suponiéndose que cuando los 
alumnos siguen un mismo proceso colectivo de discusión y análisis 
de los valores implícitos en los temas controvertidos las diferencias 
en los juicios de valor y en las posiciones personales se reducirán a lo 
estrictamente necesario. Las diferencias quedarían limitadas a lo que 
deberíamos calificar como diferencias positivas o inevitables, elimi-
nándose sin embargo las diferencias que tienen en su origen un análi-
sis deficiente de la realidad y de los valores. A continuación, describi-
remos los aspectos más destacables de esos procedimientos. 
1. Identificar y clarificar los valores implicados en los temas contro-
vertidos, y reducir las diferencias en la interpretación y clarifica-
ción de tales 'Valores. Cuando los valores que atraviesan ciertos te-
mas no están claros o son ambiguos se deberá proceder a 
clarificarlos precisando el punto de vista desde el que se emite el 
juicio y la situación sobre la que se nos pide una valoración, asi-
mismo se intentará acercar los distintos puntos de vista que pue-
dan tener los estudiantes a fin de ver si es posible un campo co-
mún de aproximación. 
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2. Aportar hechos signifzcativos para la consideración de los valores 
enfrentados y reducir las diferencias en cuanto a la significación de 
tales hechos. Por una parte, se proponen y discuten hechos rele-
vantes para la consideración de los valores en juego en el tema tra-
tado y, por la otra, se intentará por encima de todo enseñar a dis-
tinguir entre hechos y juicios de valor sobre los hechos, así como a 
minimizar las diferencias en la relevancia dada a los hechos apor-
tados y en la apreciación de la distinción entre juicios de valor y 
hechos. 
J. Valorar la verdad de los hechos significativos y reducir diferencias 
entre las distintas valoraciones de lo que es verdadero. El siguien-
te paso consiste en considerar la verdad y objetividad de los he-
chos. Conviene distinguir, por ejemplo, entre un caso singular o 
único, una generalización fundada en muchos casos, o una supo-
sición previsible pero no segura. Se intentará a su vez que los 
alumnos logren evaluar los mismos hechos del modo más similar 
posible. 
4. Clarificar la relevancia de los hechos y reducir las diferencias en 
cuanto a /a consideración de qué hechos son los mis relevantes. 
Comprobar si los hel;:hos aducidos son peninentes y relevantes 
para la controversia dc valor implícita en el caso que se discute. A 
menudo, la pertinencia de un hecho se juzga en función de princi -
pios morales anteriores del sujeto, hecho que dificulta el fácil con-
senso en este punto. 
5. Intentar tomar una decisión sobre qué valores permiten orientar 
más justamente los hechos controvertidos y reducir las diferencias 
entre las distintas decisiones. A la luz de los anteriores análisis se 
debe proponer una solución para la controversia de valores pre-
sente en el tema considerado. Frecuentemente, se cae en generali-
zaciones vagas que dificultan el acercamiento entre las distintas 
propuestas. En euos casos se debe proponer una toma de dedsio-
nes lo más parcelada y especificada posible. 
6. Evaluar las consecuencias de la aplicación del valor aceptado co-
mo más idóneo para abordar el tema de controversia y reducir las 
diferencias en cuanto a i4 aceptabilidad o no de tal valor. Se con-
siderará que una decisión es aceptable si parece como la más jus-
ta y a la vez las consecuencias que supone son asumidas libre-
mente por todos los implicados en el problema. Reducir las 
diferencias en este punto puede suponer ampliar el número de 
I;:asos tratados. 
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Escribir para comprender críticamente 
La propuesta que sigue parte de la convicción de que la escritura es 
un medio eficaz para enfrentarse críticamente a la realidad; es decir, es 
un medio adecuado para convertir en problemático un tema, o para 
profundizar en aquéllos que ya plantean un conflicroS!!. Junto al diálo· 
go, la escritura razonada es probablemente uno de los instrumentos 
más eficaces de toma de conciencia del medio en que nos desenvolve· 
mas. Por lo tantO, no entendemos la escritura como una habilidad me· 
ramente técnica, sino como una fonna de actuación que a la vez arde. 
na la realidad y forma la conciencia del escritor. Entendida de este 
modo, la escritura es ante todo un proceso imerdisciplinario de inte· 
gración de informaciones diversas. Es también un medio para enseñar 
a los estudiantes a pensar de fo rma racional y crítica. Y, por último, 
debe convenirse en una mediación entre el escritor y la realidad sobre 
la que escribe, entre el escritor y el lector, y entre éste y la realidad so· 
bre la que se ha escrito. De algún modo podemos afirmar que la escri· 
tura no es sino otra de las formas que puede tomar el diálogo comuni· 
caovo. En consecuencia, no es exagerado afirmar que escribiendo se 
aprende a pensar, y que aprendemos sobre un tema a medida que es· 
cribimos sobre él. Peco además, como ya se dijo anteriormente, cuan· 
do escribir 00 se reduce a copiar o parafrasear, se convierte en un 
buen medio para enseñar a los estudiantes a pensar críticamente acerca 
de remas historicos, sociales o personales importantes. 
En la enseñanza de la escritura crítica podemos distinguir dos fases: 
1) analizar y considerar las dificultades que tienen que vencer los escrito· 
res cuando redactan un texto sobre un tema problemático; 2) enfrentarse 
personalmente con Jos problemas que conl1eva la escritura. solucionarlos 
en el mismo acto de escribir, y obtener de todo ello enseñanzas. Salta a la 
vista que la finalidad del primer momento no puede ser otra que la ilus· 
traeión de quien está aprendiendo a escribir a fin de que tenga suficientes 
elementos a su alcance y modelos para afrontar con éxiro su tarea. Desde 
una perspectiva práctica, estos dos momentos aunque ahora los presen· 
temos separada y sucesivamente no significa que deban trabajarse en el 
aula del mismo modo. Por el contrario, a menudo se entrelazará el análi· 
sis de escritos ajenos con la producción de trabajos propios. 
En cuanto a la primera fase, la consideración de textoS ya redacta· 
dos, se tratá de analizar cómo ha explicado el autor el significado 
de los sucesos o hechos que narra. Para ello se intentará distinguir en· 
tre los puntoS de vista y valores previos de los que parte el escritor (la 
valoración que intuitivamente está defendiendo el escritor a propósi-
to de lo que narra), la información que ha recopilado sobre el tema, 
las hipótesis que pretende demostrar, y el modo como argumenta 
con la información para probar las hipótesis propuestas. Sobre todo 
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ello el lector deberá ejercer un juicio crítico. Esta tarea permite com-
probar y conceptualizar el tipo de decisiones que debe tomar un es-
critor cuando ha de referirse a un tema controvenido; a saber: anali-
zar sus juicios previos, contrastar la información que acumula, idear 
hipótesis factibles y coherentes con lo que piensa y con la informa-
ción que cuenta, y finalmente disponer la información de modo que 
persuada limpiamente de la bondad de su hipótesis. 
Cuando los alumnos se han familiarizado con este tipo de decisio-
nes, se entra propiamente en la segunda fase, en ella se pretende que 
sean ellos los que resuelven estas dificultades de la escritura a propó-
sito de los temas controvertidos que se desee trabajar. Para conse-
guirlo proponemos los siguientes pasos. 
l. Decidir el tema sobre el cual se va a trahajar; la elección puede re-
caer en el profesor o en el conjunto de la clase, pero en cualquier 
caso debería ser un tema que motivara a los alumnos bien por la 
proximidad a su vida, o bien por su relevancia. 
2. Ofrecer una variedad de fuentes de información, de modo que 
tengan facilidad para acceder a datos, puntOS de vista, y otros ma-
teriales útiles. Tal información puede traerla el profesor al aula, o 
enviar a sus alumnos a los lugares en que se encuentra. 
3. El siguiente paso es proponer a los alumnos que clarifiquen cuál es 
su primera impresión y posición respecto del tema sobre el que 
van a esccibir. Se trata de indagar y hacer que tomen conciencia de 
sus prejuicios sobre la temática en cuestión. 
4. Propiciar una primera recogida y ordenación de informaciones a 
partir de las fuentes proporcionadas. 
5. Formular de manera sintética pero clara la hipótesis que preten-
den defender y probar con los datos que están acumulando. 
6. Proceder a una segunda rC(:ogida y ordenación de datos en fun-
ción de la hipótesis propuesta. 
7. Escribir un tcxto argumemando y utilizando la información con-
trolada de manera que se pruebe e imente persuadir honradamen-
te de la hipótesis propuesta. 
8. Leer los distintos textos a toda la clase, publicarlos o hacer de ma-
nera que entren en un proceso comunicativo amplio. 
9. Proceder finalmente a una discusión sobre los temas, hipótesis y 
argumentos en litigio, y si fuera conveniente intentar una última 
reescritura del texto. 
Hipótesis y comprensión crítica 
El procedimiento de trabajo que se propone a continuación es pa-
recido a los anteriores, aunque quizás ponga mayor énfasis en la in-
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vestigación sobre temas sociales controvertidos. Se parte, como en los 
demás casos, de un problema normalmente macro-ético o social con-
trovertido. El profesor, si parece necesario, sensibiliza a los alumnos 
sobre la temática, les informa en lo que crea oporruno y destaca el con-
flicro genuino que presenta. Luego, la clase se dedica a formular hipó-
tesis que expliquen las causas y las consecuencias que comporta el caso 
o tema estudiado. Se tendrá especial cuidado en precisar todos los té-
minos incluidos en las hipótesis. Posteriormente, se procederá a probar 
la hipótesis en dos sentidos: primero, en su coherencia interna y si cabe 
validez lógica; y en segundo lugar, reuniendo evidencias y comproban-
do si refuerzan o refutan las diversas hipótesis formuladas. Finalmente, 
una vez comprobadas las hipótesis se enunciará algún tipo de condu-
sión, comentario o, quizás, propuesta de solución del problema. 
Confrontación de textos y diálogo de 'Voces 
Esta modalidad de ejercicios de comprensión es sencilla de usar y 
sin embargo resulta muy útil para provocar vivos intercambios de 
opinión sobre temas imponantes o controvenidos. Se trata de dialo-
gar sobre alguna temática previamente establecida por el educador y 
a propósito de la cual aportará textos diversos que expresen de modo 
claro opiniones encontradas, puntos de vista distintos, O situaciones 
diferentes. Tras la lectura de los textOS se inicia un debate en el que el 
educador cuidará de que se crucen los argumentos o informaciones 
que se exponen en cada uno dc los textos con las opiniones de todos 
los alumnos y alumnas participantes en el debate. Probablemente re-
sulta útil terminar el ejercicio sugiriendo algún tipo de reflexión per-
sonal realizada por escrito. Puede ser aconsejable aprovechar cienas 
polémicas aparecidas en los periódicos o también artículos en los que 
el aUtor refleja claramente la posición de los distintos implicados. co-
mo suele ocurrir en los comentarios del .. Defensor del lector,. que 
publican regularmente algunos periódicos. También resulta muy 
aconsejable redactar breves informes en los que se expongan diversas 
situaciones que se quieren presentar y quizás discutir. Así ocurre en 
el ejemplo que a continuación transcribimos que ha sido pensado ex-
presamente para alumnos de los primeros cursos de Primaria. 
Ejemplo de confrontación de textos 
La familia de Quico y las de sus amigos 
Yo vivo con mi madre. Ella trabaja de secretaria en unas oficinas 
desde las nueve de la mañana a las cinco de la tarde. Me gusta porque 
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así cuando salgo de clase puedo estar todo el rato con ella. Los martes 
y los jueves vaya natación . Cuando llego a casa ya tiene la cena pre-
parada, siempre llego «muerto de hambre». Los demás días yo la ayu-
do a preparar la cena, y ella dice quc soy un bucn cocinero. Por las no-
ches, mientras cenamos, hablamos de muchas cosas. Le explico las 
peleas que tengo con mis amigos, pero ella se ríe y me dice que sería 
mejor que dedicásemos más tiempo a estudiar y menos a pelearnos. 
Algunos miércolcs mi madre va al cinc con sus amigos, y yo me 
quedo con Monue. Ella es mi canguro. La conozco desde hace tamo 
tiempo que ya es como de la familia. 
Los sábados por la mañana, mamá Y yo, vamos a un «supeP" muy gran-
de a comprar todo lo que necesitamos para la semana. Conozco el «super» 
mejor que mi casa, y muchas cosas las encuentro ames que mi madre. 
Casi todos los domingos comemos en casa de los abuelos. La 
abuela cocina unas pastas buenísimas para que yo me las coma. 
Quico 
• ¿ Qué es lo que más te gusta de la familia de Quico? ¿Por qué? 
Yo vivo con mi madre y con Miguel, su compañero. A veces tam-
bién está en casa Natalia, la hija de Miguel. Mi madre y Miguel traba-
jan los dos, pero estamos bien organizados para que nadie se canse 
demasiado. Mamá compra y Miguel hace la comida. Entre los dos 
cuidan de las otras faenas de la casa. Natalia y yo somos los responsa-
bles de regar ¡as plantas y dar de comer a los peces. También nos en-
cargamos de arreglar nuestra habitación y de poner la mesa. 
Por la noche mientras cenamos explicamos lo que nos ha pasado 
durante el día. Miguel es muy bromista y nos reímos con las cosas 
que cuenta. Algunos viernes vamos al cine los cuatro. 
A mi padre también le veo a menudo. Estoy con él todos los fines 
de semana. Le gusta mucho la equitación y los domingos vamos a 
montar a caballo. Me lo paso muy bien con mi padre. 
El día de mi aniversario nos juntamos todos. Mi papá viene a la 
fiesta y me trae un regalo. Mamá y Migucllo preparan todo para que 
mis amigos se lo pasen muy bien. 
Sergio 
• ¿Qué es lo que más te gusta de la familia de Sergio? ¿Por qué? 
Mi familia está formada por mamá, papá, mí hermana y yo. Mi 
padre trabaja en un banco y cuenta muy rápidamente. A mi hermana 
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y a mi nos gusta jugar con él a hacer sumas de memoria. Aunque 
Núria, mi hermana, tiene un año más que yo muchas veces la gano. 
Cuando nos peleamos se lo digo para que se enfade. 
Mi madre es enfermera, y algunos fines de semana tiene que tra-
bajar en el hospital. A rrú no me gusta no poder estar con ella el do-
mi ngo. Tengo ganes de conocer a su jefe para decírselo. 
Si a veces tengo un problema, lo explico a mis padres y ya es co-
mo si se me pasara un poco. Siempre me ayudan y cuando me ven 
triste o enfadada intentan hablar conmigo y consolarme. Con mi her-
mana me peleo mucho, pero en la escuela siempre me ayuda y de-
fiende. 
Mapi 
• ¿Qué es lo que más te gusta de LJ familia de Mapi? ¿Por qué? 
• ¿Crees que Quico, Sergio y Mapi están contentos con sus familias? 
¿Por qué? 
• Hasta ahora hemos VIsto familias distintas: LJ de Quico, Sergio y 
Mapi. Seguro que tu Conoces otras, explícalas. 
(Aurora: Xus Martín García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Primaria) 
Ciencias sociales, docudramas y noticias periodísticas 
Las posibilidades que ofrecen las Ciencias Sociales para desarro-
llar la comprensión argumentativa de la realidad son enormes y se 
orientan en múltiples direcciones. Buena parte de sus utilidades han 
sido ya apuntadas con anterioridad. Sin embargo, aquí quisiéramos 
citar su efecto positivo para esclarecer y ayudar a tomar conciencia 
de ciertas actitudes humanas. Reconocer la tendencia, predisposi-
ción o peligro de caer en conductas reprobables es ya en sí mismo 
uno de los mejores medios para inhibir raJes conductas indeseables. 
En otro lugar, al preguntarnos sobre las posibilidades de una educa-
ción intercuhu ral apuntábamos la conveniencia de usar ciertos co-
nocimientos de la psicología social como medio formativo. Allí de-
cíamos: «un curnculum interculrural debería crear las condiciones 
adecuadas para que los alumnos tomen conciencia de que es muy di-
fícil sustraerse totalmente a ciertas actitudes prejuiciosas. Reconocer 
las propias predisposiciones discriminatorias, xenófobas o racistas es 
una condición necesaria para su modificación. Para conseguirlo pue-
den utilizarse al menos dos vías: el autoconocimiento valorativo a 
propósito de esta faceta de la propia personalidad, y el conocimiento 
de los esrudios de psicología social que nos informan sobre la natura-
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Icza y los mecanismos quc se ponen en funcionamiento cuando apa-
recen este tipo de fe nómenos personales o colectivos . En consecuen-
cia, nos parece tan apropiado usar ejercicios de introspección, como 
estudiar y discutir algunas tcorías y datos de la psicología social con -
venicntemenrc adaptados a la edad de los alumnos con los que se es-
tá trabajando. ,.~ 
Desde otra perspectiva. las noticias periodísticas y los docudra-
mas -que publican los periódicos o emiten las tdcvisioncs- pueden 
ser también una imponantc ocasión para desarrollar la comprensión 
de la realidad. Los docudramas, los informcs periodísticos, o algunos 
trabajos etnográficos son, tal como señala Rort>"", oportunidades pa-
ra llegar a concebir a todos los demás seres hu manos como «uno de 
nosotros", y ello en la medida que logramos una descripción minu-
ciosa de cómo son las personas que desconocemos y de cómo a su luz 
nos redescubrimos a nosouos mismos. Conocer mejor a los demás es 
un primer paso para llegar a comprenderlos mejor: para que formen 
pane del «nosotros" . 
Finalmente, por 10 que se refiere al uso de los periódicos como 
medio de estudio y de análisis de noticias está probablemente [Oda o 
casi todo dicho. Sin embargo, recordemos una vez más su indudable 
utilidad como vehículo para introducir la realidad social en la escuela. 
En nuestro caso, la lectura y cl trabajo a panir de noticias periodísti-
cas puede ser un elemento importante para desarrollar una mejor 
comprensión de la realidad. Llevar a cabo una tarea de estas caracte-
rísticas supone seguir metódicamente ciertos pasos. Las siguientes in-
dicaciones nos parecen especialmente apropiadas para propiciar los 
procesos de comprensión a que estamos aludiendo . 
• Elección de la noticia. Tras la lectura individual o colectiva del 
periódico cada alumno manifestará su preferencia por una no-
ticia en particular. La elección de las noticias ayuda a conocer 
los temas que realmente les interesan o preocupan. Oc esta for-
~a se asegura que discutirán a partir de algún tema significa-
tivo . 
• Analizar la elección. Una primera tarea de los educadores es in-
vitarles a precisar los motivos de su elección. Con ello se ayuda 
a los alumnos a clarificar aquello que realmente les ha interesa-
do, y además permite que el educador conozca los motivos que 
han hecho relevante para cada persona la noticia que ha elegido. 
Se resaltarán obviamente aquellas noticias que tengan conteni-
do moral. Por último, será necesario ponerse de acuerdo sobre 
la noticia que prefiere el grupo a fi n de convertirla en el tema 
común de debate. 
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• Problematizar la noticia. Este es uno de los momentOS más im-
portames de todo el proceso. En él se intentará perfilar aquellos 
aspectos de la noticia que resulten más interesantes y contro-
vertidos desde un punto de vista ético, así como definir los con-
flictos de valor que plantea. 
• Discusión colectiva. En esta etapa se potenciará la reflexión y el 
intercambio de opiniones entre todos los miembros del grupo. 
En ciertos casos puede ser conveniente iniciar un proceso de 
ampliación informativa a fin de profundizar en el conocimiento 
de cienos aspectos relativos a la nmicia que se está discutiendo. 
• Establecer resultados del debate. La última etapa pretende con-
cretar los acuerdos a que se haya llegado durante el debate. No 
parece conveniente dar por terminado un debate sin realizar un 
esfuerzo para concretar los puntos de acuerdo y desacuerdo 
que hayan aparecido entre todos los participantes. 
Análisis de conflictos 
Muchos temas personales y sociales conflictivos adquieren una 
dinámica y se prolongan durante tanto tiempo que acaban siendo di-
fícilmente comprensibles. Este hecho, junto con la conveniencia de 
comprender mejor situaciones conflictivas ha impulsado a muchos 
investigadores a proponer unas pautas para analizar e intentar enten-
der mejor las situaciones de conflicto. Pensamos que tales pautas 
pueden ser útiles asimismo en situaciones escolares y pueden facilitar 
una aproximación ordenada y sistemática a las realidades conflictivas 
que preocupan a los escolaresM • 
¿Cómo analizar un conflicto? 
• Breve descripción del conflicto. 
• Explicación de la historia del conflicto (origen, evolución y situa-
ción actual). 
• Descripción del contexto en que se desarrolla el conflicto. 
• Presentación de las partes en conflicto. 
• Exposición del tipo de problemas que ha generado el conflicto: he-
chos que lo han desencadenado, valores que se enfrentan, intereses 
contrapuestos, y percepciones erróneas que complican o crean el 
conflicto. 
• Análisis descriptivo de las acciones y procesos que van modifican -
do la situación conflictiva. 
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• Búsqueda de propuestas alternativas paca solucionar el problema 
de modo justo, así como de medios para regular el potencial con-
flictivo que está en juego en cada situación de comrovcrsia. 
Tal como se adverua al principio, la comprensión argumentativa 
requiere por regla general considerar ternas que impliquen un con-
flicto de valores, hacerlo mediante formulas didácticas que faciliten 
razonar sobre el razonamiento de los demás --es decir, dialogar- y, 
por último, que ayuden a comprometerse críticamente en la conside-
ración de las causas, razones y motivos que conforman la temática 
considerada. Estos pasos se pueden alcanzar de múltiples modos, 
aquí hemos sugerido algunos ejemplos, pero será cada educador 
quien deberá adaptarlos a su situación o idear otras estrategias 
nuevas. 
Comprensión critica: aproximación narrativa 
El lenguaje narrativo permite un tipo de comprensión que parte 
del relato de situaciones que resultan relevantes para quienes las 
cuentan y son de utilidad para quienes las escuchan o leen(.1. Así pues, 
tanto para el autor como para los receptores cllenguaje narrativo ad-
quiere una doble funcionalidad. La tarea de narrar actúa en una doble 
dirección; construye un conocimiento contextua! y concreto sobre el 
comportamiento moral humano, y contribuye asimismo a la cons-
trucción de la identidad moral en tanto que historia personal y modo 
de ser que nos diferencia e individualiza. En primer lugar, hemos di-
cho que el lenguaje narrativo es relevante en la formación moral de 
los sujetos en la medida que proporciona un conocimiento de los va-
lores a partir de una aproximación totalmente encarnada y concreta a 
las realidades singulares que son objeto de la atención del narrador y 
del lector. Es decir, el lenguaje narrativo no es el lenguaje del juicio 
teórico y abstracto, sino el lenguaje del entendimiento cuidadoso y 
esforzado de personas con nombre propio y acontecimientos irrepe-
tibles, aunque se trate de narraciones de ficción. Pero, en segundo lu-
gar, el lenguaje narrativo resulta también relevante en la formación 
moral de los sujetos en tanto que instrumento de construcción de sí 
mismo. Con el lenguaje narrativo no se trata únicamente de relatar 
hechos más o menos ajenos, sino de contar la propia historia personal 
y con ello construirse a sí mismo. Usando de nuevo una expresión ya 
citada, podemos decir que narrar es el modo humano de ser y a la vez 
es también el instrumento para llegar a ser. Explicarse es un medio 
excelente para responder moralmente de sí mismo, para exponer to-
das las circunstancias que han confluido en nuestra conducta, y para 
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iniciar la recomposición de aquellos espacios del sí mismo que el na-
rrador estime oportuno. Por lo tanto, y a modo de síntesis, entende-
mos que cllenguaje narrativo tiene cuanto menos una doble utilidad: 
proporciona una mejor comprensión de la realidad y contribuye a la 
construcción de la identidad personal. 
Cuando anteriormente se habló de la comprensión argumentati-
va, decíamos que trabajaba las situaciones controvertidas a partir de 
datos, conceptos y teorías. En cambio, la comprensión narrativa trata 
los aspectos relevantes y controvertidos de la realidad de modo muy 
distinto: los trata relatando desde la experiencia los conflictos vivi-
dos. En tal sentido, la. narración es una forma de conocimiento que 
nos acerca a una mejor comprensión de nosostros mismos y de la re-
alidad a través del relato secuenciado de acciones, estados mentales y 
acontecimientos. Sin embargo, la inteligibilidad de una narración-el 
conocimiento que obtenemos de ella- no se encuentra en ninguno 
de los elementOs que la componen, sino que depende de la globalidad 
de su trama. En una narración se suceden acciones y hechos cuyo 
sentido se comprende cuando se leen insertos en una historia. 
Aunque, por otra pane, la comprensión de la historia como totalidad 
depende del encadenamiento sucesivo de las distintas acciones y 
acontecimientos. Por lo tanto, podemos comenzar a definir las narra-
ciones o el conocimiento narrativo como aquel que parte del rclato 
secuencial de un conjunto de eventos que se hacen inteligibles en el 
seno de la historia que se está contando, la cual a su vez no es sino la 
sucesión de tales eventOS. 
Es importante señalar, por otra parte, que la comprensión de la 
realidad y de sí mismo que facilita el lenguaje narrativo no está en 
función de la veracidad de las historias que cuenta. Su utilidad no de-
pende de que las historias relatadas se ajusten a la realidad o sean tO-
talmente imaginarias. El poder de la narración para crear conoci-
miento en los sujetos que las elaboran o reciben no está en función de 
su verdad -entendida como adecuación a un referente--, sino de la 
plausibilidad o capacidad para mostrar la experiencia humana y para 
hacerla más inteligible. En cambio, cllenguaje narrativo es muy es-
tricto con el significado afectivo que se desprende y asocia a los he-
chos que componen las historias. A menudo, el principal significado 
que se obtiene de las narraciones es de índole afectivo. Pero en cual-
quier caso junto a los hechos singulares y juma a la trama global de la 
narración se vehicula también un conjunto de sentimientos y de reac-
ciones afectivas asoci adas a los hechos que controlan en gran medida 
todo el proceso de comprensión. 
Desde otra perspectiva, las narraciones bien construidas presen-
tan siempre los siguientes elementos: un actor que lleva a cabo una 
acción orientada a alcanzar una determinada meta, todo ello ocurre 
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en un escenario y se lleva a cabo mediante ciertos instrumentos. Sin 
embargo. las historias que merecen ser narradas son aquellas en las 
que se ha producido algún desequilibrio o conflicto cntre esos ele-
memos; es decir, aquellas que plantean algún problema. Cuando se 
produce una desviación respecto a lo que se puede esperar comienzan 
a aparecer los problemas morales. Gran parte del valor educativo que 
damos a las narraciones esea en esta capacidad de enfrentarse a situa-
ciones que han escapado de la normalidad y exploran el espacio de lo 
qué es o puede llegar a ser legítimo. El espacio en definitiva de lo mo-
ral: de lo socialmente considerado como moral, de lo personalmente 
considerado como moral, o de la lucha por hacer socialmente acepta-
bles formas de vida distintas. La semejanza con la vida personal está 
en esa capacidad para abrirse camino en situ aciones que han dcjado 
de ser habituales y que obligan a pensar creativamente las fo rmas de 
conducirse. Estamos pues ante el núcleo moral del lenguaje narrativo: 
a saber, la capacidad para indagar formas de vida distintas en cl seno 
de normas de socialización preestablecidas. Eso supone tener en 
cuenta cuestiones como las siguientes. Primero, reconocer en la na-
rrativa la capacidad para explicar lo corriente y lo excepcional. Es de-
cir, para dar cuenta de lo que ocurre habitualmente, pero también 
y quiz.is sobre todo para obtener razones que permitan entender 
porqué han ocurrido cosas excepcionales o poco previsibles. Con 
ello entramos en el mundo de las intenciones de los actores y en el 
paisaje dual de la narración. Cualquier historia, lo explicite o no, se 
compone de un conjunto de acontecimientos que ocurren de modo 
palpable y de un conjunto de estados de conciencia e intenciones que 
atraviesan a los protagonistas . Pero entre esos dos mundos se crea 
una relación a menudo discordante entre lo que realmente ocurre y lo 
que ocurre en la conciencia dc los actorcs. En ese conflictO se viven 
experiencias morales esenciales. Sin entender lo que se intercambia en 
ese espacio no es posible comprender las historias ni formarse a sí 
mismo a través de ellas. 
Si describimos el lenguaje narrativo con estas caractcrísticas, po-
demos apuntar también algunas consecuencias inmcdiatas respecto a 
su posible uso en educación moral. En tal sentido, quisiera destacar 
en primer lugar que el lenguaje narrati vo permite cntrar en la historia 
y empatizar con los distintos personajes que en ella intervienen: vivir 
en su vida. Pero además permite entrar en la historia y jugar con ella: 
probarla, reconstruir lo sucedido, imaginar alternativas, y en fin sen-
tirla y pensarla desde la óptica de los protagonistas y desde la propia 
óptica. En definitiva, vivir las experiencias que allí se narran y apren-
der vicariamente de ellas. En tercer lugar, las narraciones dispensan 
experiencia sobre lo que está ocurriendo a los lectores o sobre lo que 
les puede ocurir. También muestra que a menudo pasa a otros sujetos 
205 
aquello que también pasó al lector. Puede dar un aire de .. normali· 
dad ... a ciertas experiencias que no se viven o recuerdan con tranquili. 
dad. En gran medida estamos ante el uso de la narrativa como labora-
torio de vida y como experiencia moral simulada. Pero además la 
narrativa puede tener un efecto moral más cercano a la socialización. 
Ocurre así cuando permite tomar ejemplo de heroes y personajes que 
encarnan valores y virtudes; o sea, cuando permite adoptar formas de 
vida valiosas que se muestran de modo empírico, claro y evidente. 
Con ello vemos como la narrativa se convierte, por una parte, en es-
pacio de experimentación moral y, por otra, en espacio de adopción 
de valores establecidos como valiosos. Es en este último sentido que 
nos parece conveniente distinguir entre la novela moderna y el cuen-
to popular. Cabe señalar que lo apreciado en el cuento popular - la 
claridad de los valores- es muy distinto a lo que apreciamos en la 
novela moderna - la ambigüedad valorativa de la realidad. Ambas 
cosas, aunque casi opuestas, nos parece que tienen aspectos muy po· 
sitivos. Guías de valor claras y autonomía reflexiva ante los conflictos 
son elementos morales que debemos formar y que el cuento y la no-
vela ayudan a construir. Por otra parte, el uso del cuento durante los 
primeros años y de la novela más tarde comribuye también a hacer 
más asumible lo que rcspectivameme pretenden transmitir. 
El cuento tradicional y fantástico 
El cuento famástico puede ser una experiencia muy importante 
de comprensión de la realidad y de formación moral, especialmente 
entre los alumnos y alumnas más jóvenes6J • Con él se consigue un 
conjunto de adquisiciones morales difícilmente asequibles por otros 
medios. Vcamos algunos de sus puntos más relevantes. En primer 
lugar, hemos de advertir que su carácter imaginario y fantástico no 
aleja a sus oyentes o lectores de la realidad sino que les acerca a as-
pectos más esenciales e íntimos de esa misma realidad. La fantasía no 
presenta ciertamente seres e,ostentes y pró,offios a los niños y niñas, 
pero sin embargo les habla de realidades y valores que pueden ad-
vertir, experimentar en la narración O en la realidad, y finalmente ir 
adquiriendo de modo paulatino. Es pues en este sentido que la fan-
tasía no tiene nada que ver con la irrealidad: estar inmerso en un 
cuento fantástico es también estar inmeso en la realidad cotidiana. 
La fantasía permite transmitir de modo daro y simple, a la vez que 
de manera muy cálida, pares de valores que pueden llegar a conver-
tirse en coordenadas morales de los jóvenes. Así valores como el 
bien y el mal, la seguridad y el miedo, la generosidad y el egoísmo, 
entre otros, se transmiten mejor en el interior de una narración que 
los presenta a modo de pares opuestos . Además, su presentación 
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fantástica y simplificada permite transmitirlos sin las dificultades 
aplicativas que más adelante tendrán que plantearse. Es decir, los va-
lores que suele transmitir la fantasía y el modo cómo lo hace los 
convierte en fo rmas valiosos de vida que han concitado un amplio 
consenso. En formas de vida contrastadas por la t radición que todos 
desearíamos ver encarnadas en nosotros mismos y en nuestros ah:m-
nos. En definitiva, en coordenadas que nos permiten situar los más 
variados aspectos de la realidad y que nos preparan para la vida. 
Pero que sin embargo no obligan todavía a enfrentarse a la compleji-
dad que inevitablemente planteará más adelante la vida moral. La 
fantasía coloca las bases de la reflexión moral. Luego veremos como 
la novela moderna desarrolla la reflexión moral en contextos mucho 
mayores de ambiguedad y dificultad. 
Pero volviendo de nuevo al cuento popular hemos de señalar que 
la transmisión de los pares de valores que lleva a cabo se ve reforzada 
por su estructura recurrente. Tal como most ró Propp"\ los cuentos 
tienen u nos elementos o partes permanentes que se definen mediante 
las funciones que realiza el protagonista, tales funciones son limita-
das y se encadenan de modo inalterable. No faltan las funciones que 
penniten estructurar la narración en tres grandes apartados: alguien 
produce un daño o conflicto, el protagonista se enfrenta a un conjun-
to de pruebas que de un modo u Otro tienden a reparar el mal, y fi na-
mente el protagonista y los afectados ven reparado el mal y recom-
pensada su actuación. Esta estructura, ademas de vehicular los 
valores que sirven de coordenadas morales, aporta también una pro-
funda esperanza en la bondad de la vida, muestra el modo como es 
posible resolver ciertas angustias vitales y, más allá de las moralejas 
concretas que a menudo conlleva el cuento, muestra el sinsentido y la 
ineficacia del maL Podemos decir a modo de síntesis que los cuentos 
aportan valores y esperanza de que los males tienen fin cuando se 
afrontan con valentía y rectitud. 
Una vez apuntadas las virtualidades morales del cuento fantásti co, 
veamos aunque muy brevemente algunos modos en que puede usarse 
en el ámbito de la educación y de la educación moral. La forma natu-
ral de emplear los cuentos es narrándolos a un auditorio más o menos 
numeroso. Entendemos que éste es un medio de educación moral 
muy apropiado para los alumnos y alumnas más pequeños, aunque 
no únicamente para ellos. La narración puede repetirse, comentarse, 
dibujarse, representarse y, en definitiva, convertirla en un elemento 
recurrente en muchos momentos de la vida escolar y util izable de 
muy distintas maneras. Pero obviamente los cuentos también pueden 
leerse, individual o colectivamente, y utilizarse también de multiplcs 
modos. Finalmente, puede ser muy interesante proponer a los jóve-
nes que sean ellos los que cuenten o escriban sus propias historias. En 
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esta sentido la obra de Gianni Rodari "Gramática de la fantasía,. es 
una propuesta excelente. Lo que allí se propone es un instrumento 
para trabajar la imaginación y para formar moralmente6' . 
La novela moderna 
La novela moderna comparte los rasgos esenciales con que se de-
finen los géneros narrativos. Es asimismo un medio de probada efica-
cia para la comprensión de la realidad y de sí mismo. Un medio ade-
más que pennite incrementar la sensibilidad moral, profundizar en la 
detección de situaciones moralmente injustas, y desarrollar intensos 
ejercicios de indagación y reflexión moral. Pero probablemente lo 
esencial de la novela moderna sea el planteamiento abieno que se ha-
ce de la indagación en el ámbito de los valores. La conciencia moral 
autónoma abre un espacio de complejidad, relatividad y ambigüedad 
valoraciva que la novela presenta de modo muy explícito. La novela 
se conviene en un espacio de experimentación moral. Kundera lo ha 
explicado clara y bellamente: ",Cuando Dios abandonaba lentamente 
el lugar desde donde había dirigido el universo y su orden de valores, 
separando el bien del mal y dando un sentido a cada cosa, don 
Quijote sal~ó de su casa y ya no estuvo en condiciones de reconocer 
el mundo. Este, en au~encia del Juez supremo, apareció de pronto en 
un a dudosa ambigüedad; la única Verdad divina se descompuso en 
cientos de verdades relativas que los hombres se repartieron. De este 
modo nació el mundo de la Edad Moderna y con él la novela, su ima-
gen y modelo. ,.66 La novela moderna es un medio de educación mo-
ral. Pero de educación moral como descubrimiento y denuncia de la 
injusticia, tal como propone Rorty. y de educación moral como tra-
bajo con la ambigüedad y relatividad de las cosas humanas, como re-
conocimiento de que las cosas siempre son más complejas de 10 que 
esperábamos, y finalmente de que los conflictos se tratan siempre 
desde las voces o perspectivas de una multipljcidad de participantes 
en la trama. La novela es el ámbito del diálogo encarnado: de la com-
prensión crítica. 
¿Cómo usar las noveles en educación moral? En primer lugar, 
sin duda leyéndolas y sumergiéndose en ellas. Luego propiciando 
que los lectores hablen entre sí a propósito de la novela. Y final-
mente quizás proponiendo ejercicios para mejorar el análisis y la 
comprensión moral de la obra. Ejercicios sobre los personajes, so-
bre sus acciones, sobre los metas e intenciones, sobre los dilemas 
que plantea la h.isroria, y sobre otros muchos aspectos que en cada 
caso podrían sugerirse. En aquellos casos en que la lectura lo permi-
ta será posible llevar a cabo un ejercicio más sistemático de discu-
sión. 
208 
Dialogar a partir de un texto 
Vamos a proponer un procedimiento de discusión de textos narra-
tivos que puede ser panicularmente claro, profundo y eficaz67• El pun-
to de partida debe ser un texto que se presente a los alumnos para ser 
decodificado y discutido. En la medida de lo posible se trata de utilizar 
textos representativos; es decir, textos que contengan las distintas vo-
ces que expresan las opiniones en litigio a propósito del problema con-
siderado. Por lo tanto, en la elecóón de los textos se deberá ser sensible 
en cienos casos a su belleza. pero también se deberá asegurar que apor-
ten información y opin iones contrapuestas. La primera actividad que 
conviene llevar a cabo con los textos en cada situación de aprendi7.aje 
es proceder a que los alumnos los decodifiquen. Los alumnos leeran 
públicamente y en voz alta el texto. Posteriormente, el profesor pro-
pondrá que se relea individualmente sugiriendo a los alumnos que se-
ñalen en el texto o anoten en un papel aquellos aspectos que les pare-
cen especialmente interesantes por cualquier motivo. A continuación. 
el profesor preguntará a cada alumno qué aspecto le ha parecido más 
destacable y anotará su aponación en la pizarra. Cuando tenga todas 
las aponaciones anotadas en la pizarra las leerá recordándolas breve-
mente, y pedirá a alguno de sus alumnos que escoja el aspecto que a su 
juicio considera más interesante. Cuando ya lo ha escogido, la profeso-
ra pedirá al alumno que lo propuso que relea el trozo del texto en que 
aparece y explique los motivos de su elección. Posteriormente. con el 
tema centrado de este modo, se iniciará un diálogo en el que podrán in-
tervenir libremente todos los alumnos, y a medida que la discusión lo 
permita el profesor irá precisando las conclusiones a que haya llegado 
la clase. Una vez fmalizado este proceso podrían realizarse Otro tipo de 
ejercicios de ampliación de la temática discutida. 
Explicar las propias historias 
Si hasta ahora hemos hablado casi en exclusiva del uso de las na-
rraciones desde una posición recepriva que no pasiva, ahora debería-
mos hacerlo desde la posición de autor de una narración. Sin embar-
go, aquí no vamos a referirnos ni a las sugerencias que ya hemos 
apumado a partir de la obra de G. Rodari, ni a las posibilidades que 
abre la escritUra autobiográfica que también hemos señalado con 
anterioridad, ni a otros usos que en tanto que autor permiten los len-
guajes argumentativo y narrativo. Aquí vamos a apuntar la posibili-
dad de nafrar historias personales y de reflexionar sobre las implica-
ciones y problemas morales que encierran. Como en casos anteriores 
esperamos que la narración permita enfrentarse a los conflictos per-
sonales que fequieren una decisión moral; hacerlo sin separar la cog-
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nición, la emoción y la acción moral; desarrollando una mejor com-
prensión de la propia experiencia moral; y impulsando la conciencia 
de ser el autor y el responsable de lo narrado y al fin de la propia vida 
pasada y futura. Para ello aUtores como Tappan y Brown han adapta-
do y desarrollado un método de entrevista que puede ser de gran uti-
lidad para facilitar la narración de historias personales"'. Aunque 
puede aplicarse a efectos didácticos de muchas maneras, parece nece-
sario atender al menos a los siguientes pasos: enfrentarse por escrito 
u oralmente al cuestionario adjunto. responderlo y comunicarlo a 
ciertos interlocutores, y finalmente entrar en una discusión sobre 
aquellos aspectos que el narrador y los oyentes estimen oportuno. 
Entre7.1Í5ta sobre conflictos y elecciones morales 
Todo el mundo ha tenido la experiencia de estar en una situación en 
la que tenía que tomar una decisión, pero no estaba seguro de lo que 
debía hacer. 
Quieres describir una situación en Lt que te enfrentaste a un conflicto 
moral que te exigía tomar una decisión, pero no estabas seguro de lo 
que tenías que hacer. 
1. ¿Cuál era la situación? (Asegúrate de hacer una completa elabo-
ración de la historia) 
2. En tú opinión, ¿qué conflicto presentaba la situación quc has 
descrito? 
3. Al pensar sobre lo que debías hacer, ¿qué aspectos consideraste ? 
¿Por qué? ¿Consideraste algo más? 
4. ¿Qué decidiste hacer? ¿Qué ocurrió? 
5. ¿Piensas que fue correcto hacerlo? ¿Por qué sí o por qué no? 
6. ¿Qué te jugabas en el problema o dilema que la situación te plan-
teaba? ¿Qué se jugaban los demás? En general, ¿qué estaba en 
juego para todos? 
7. ¿Cómo te sentiste en relación al problema que te planteaba la si-
Nación? ¿Cómo te sentiste en relación a los demás implicados? 
8. ¿ Hay otras maneras de ver el problema distintas a la que has des-
crito? 
9. ¿Piensas que aprendiste algo del conflicto que has explicado? 
la. ¿Consideras la situación descrita como un problema moral? ¿Por 
qué sí O por qué no? 
11. ¿Qué significa para ti la moralidad? ¿Por qué algo es un proble-
ma moral? 
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1.8. Actividades informativas 
En su momento propusimos que la educación moral debía pro~ 
porcionar a los alumnos un conocimiento suficiente de toda aquella 
información que tiene una relevancia moral claramente contrastada, 
o de toda aquella información que puede resuhar formativa en la me~ 
dida que pone de rclieve ciertos valores ampliamente deseables. Se 
trata pues de garantizar aquí el acceso a todo aquel conocimiento que 
por motivos diversos consideramos que debe incluirse en un curricu~ 
lum de educación moral. En tal sentido, también en su momento nos 
detuvimos para determinar el tipo de conocimientos que considerá~ 
bamos que debían ser incluidos en este apartado esencialmente infor~ 
mativo. En concreto, nos centramos en el ámbito de los contenidos 
relativos a hechos, conceptos y teorías, y hablábamos de aquellos que 
han logrado una amplia aceptación. Una aceptación basada en su uni-
versal deseabilidad, en su objetividad histórica, o incluso en su acep-
tación motivada por un consenso circunstancial aunque fundamenta-
do en valores. Y lOdo ello en oposición a los hechos moralmente 
controvertidos, hechos y situaciones propios del ámbilO de lo moral, 
que tanto nos han ocupado y que hemos abordado desde una varie-
dad de modalidades metodológicas. Pero volviendo de nuevo a los 
contenidos morales ampliamente aceptados, nos referíamos esencial-
mente a los siguientes: las declaraciones, documentos, leyes y perso-
nalidades que expresan valores universalmente deseables; a los con-
ceptos de valor y las teorías éticas cuya relevancia históricamente 
contrastada se convierte en ciertos momentos de la formación en ta-
rea irrenunciable; y finalmente en las convenciones sociales que regu-
lan las relaciones entre las personas, y entre éstas y el medio que las 
rodea, que pese a estar basadas en costumbres muy concretas y cir-
cunstanciales no dejan de expresar de modo contextual valores clara-
mente deseables. Los conocimientos que pueden incluirse en cada 
uno de esos tres grandes apartados entendemos que deben transmi-
tirse en cualquier propuesta completa de educación moral, y enten-
demos también que esa transmisión es esencialmente una tarea infor-
mativa. Aunque es bien sabido que informar no significa dispensar 
unidireccionalmente el conocimiento, sino más bien construirlo con-
juntamente a partir del trasfondo cultural que han acumulado las an-
teriores generaciones . Por lo tanto, estamos ante un proceso de trans-
misión que salva a la vez la tarea informativa de los educadores que 
deben presentar aquel conocimiento que consideran moralmente re-
levante. Pero que salva también la tarea activa y constructiva de los 
alumnos que, convenienteméntc ayudados por sus educadores, debe-
rán hacer suyos y dar vida a estos conocimientos. En cualquier caso 
estamos ante un tipo de actividad que transmite una información im-
211 
prescindible, pero que en modo alguno agota en ningún campo la ta-
rea reflexiva y crítica que debe respetar y potenciar siempre la educa-
ción moral. No parece finalmente que sea necesario una exposición 
de los medios que pueden emplearse para facilitar la adquisición de 
estos conocimientos. Las posibilidades son muy variadas y, por lo 
tanto, en función de cada caso convendrá optar por la más adecuada. 
Incluimos, sin embargo, algunos ejemplos destinados a abordar te-
máticas muy diversas pensadas para diferentes edades. 
Ejemplo de ejcrciao informativo 
¡Aprovechemos la basura! 
Hay basura que no puede ser otra cosa, no se puede recuperar. Es 
la basura mcia: 
- los restos de pan y de otros alimentos, 
- tierra, ceniza, jeringuillas, porcelana y florescemes, 
- todo aquello que está sucio como latas o botellas llenas de 
aceite. 
Todas aquellas cosas que no se pueden reciclar deben ir a la bolsa 
de la basura. No sirven para nada. 
1. Explica qué quiere decir "reciclar'" Si no lo sabes puedes consultar 
el diccionario 
Si embargo, hay otrO tipo de basura que todavía puede ser útil. Es 
la basura limpia: 
el papel - el metal 
- el vidrio - el plástico 
- la ropa - y las pilas 
lodos estos materiales una vez reciclados se pueden volver a utili-
zar. Se pueden construir de nuevo. Esto permite ahorrar mucho dine-
ro, no malgastar los recursos naturales y ensuciar menos. 
2. ¿Por qué es bueno reciclar la basura limpia? 
Pero para poder aprovechar la basura limpia, debemos separarla 
de la basura sucia. Si se pone toda junta, el material reciclable se ensu-
cia y no se puede aprovechar. 
A continuación vas a hacer un ejercicio donde separarás los dos ti-
pos de basura. Nosotros te ponemos diez ejemplos de objetos ya ~tili­
zados y tú debes poner una .. R,. aliado de aquellos que sean reclc1a-
bies y una .. N,. alIado de aquellos que ya no se podrán aprovechar. 
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1. ¡erse!. ........ ...... ..... . 
2. bombilla . ...... ............ . 
3. un libro .................... . 
4. unos zapatos .............. .. 
5. un pañuelo de papeL ... ...... ........ . . 
6. una lata de sardinas ................... .. 
7. la pila de un reloj ........ ... ......... . 
8. un pañal de bebé ......... ........ ... . 
9. una garrafa de agua ....... . ...... ..... .. 
1 Q. una pelota .. ......... . 
Ahora poneos en grupos de cuatro y comentad con vuestros com-
pañeros y compañeras la clasificación que habéis hecho. Explicad 
también por qué motivos habéis puesto que un objeto era reciclable o 
no reciclable. 
Indicadones para el maestro/a: La actividad será más eficaz en la 
medida en que no se limite a la información que aporta sino que vaya 
acompañada de algún tipo de ejercicio práctico, que puede realizarse 
en el ámbito escolar o transferirlo al ámbito familair. Asimismo es in-
teresante elaborar murales respecto al contenido trabajado, recordan-
do fotografías donde aparezcan objetos pertenecientes a los dos tipos 
de basura señalados en el ejercicio. 
(Autora: Xus Martín GarcÍa. Ejercicio para alumnos de Ciclo 
Medio de Educación Primaria) 
1.9. Enfoques socioafec tivos 
Las experiencias y ejercicios socioafectivos tienen como primero 
pero no único objetivo el desarrollo de la sensibilidad para reconocer 
situaciones moralmente relevantes y para sentirse personalmente 
concernido por ellas. Su pretensión, por lo tanto, es trabajar sobre los 
sentimientos y las emociones de los alumnos y alumnas, aunque sin 
olvidar que el sentirse afectado emocionalmente por algo debe com-
pletarse con una cuidadosa reflexión sobre las cuestiones que nos han 
hecho sentir de distinta manera, y asimismo debe completarse con la 
adopción de actitudes y de compromisos personales acordes con los 
sentimientos experimentados y las opiniones formuladas. Se trata 
pues de unos procedimientos metodológicos que partiendo de un 
trabajo sobre la sensibilidad pretenden globalizar el aprendizaje de lo 
moral mediante la vinculación de las emociones, la reflexión, las acti-
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tudes y el compromiso personal. A menudo, se ha afirmado con razón 
que el mejor modo de desarrollar simultáneamente la sensibilidad, el 
juicio y la conducta moral es acercándose personalmente a las situa-
ciones reales en las que se vive una problemática moralmente relevan-
te. Ver la realidad de cerca es el mejor modo de entenderla y de sentir-
se tocado por ella. Sin embargo, pese a la importancia de tal modo de 
proceder, muchas veces es imposible experimentar directamente cier-
tas situaciones. E incluso otras veces, aun siendo dIo posible, parece 
más acertado usar procedimientos de sensibilización moral basados en 
la simulación. Los enfoques socioafectivos son una modalidad de rr;¡-
bajo de esta naturaleza: intentan ofrecer, aunque sea artificialmente, 
una oportunidad de vivir experiencias moralmente significativas. 
De modo más preciso, solemos entender que los enfoques socioa-
fectivos parten de la crítica a las metodologías basadas en la transmi-
sión de conocimientos~~. Sus principales cultivadores se dieron cuenta 
que con demasiada frecuencia los alumnos y alumnas que habían pasa-
do por cursos meramente informativos sobre situaciones de injusticia 
o miseria acababan por mirar con alivio su propia situación sin preocu-
parse de nada más. Frecuentemente se alegraban de ser distintos y se 
fomentaba en ellos cierto sentimiento de superioridad quc demasiadas 
veces les conducía a culpar a las víctimas de los percances que sufrían. 
Resultó evidente que la información no siempre supone un cambio de 
actitudes ni un desarrollo de la sensiblidad empática. Era necesario 
provocar un tipo de expericncia personal mucho más completa que la 
propiciada por la recepción dc información descriptiva sobre situacio-
nes moralmente relevantes. Ese tipo de experiencia más completa se in-
tenta vivencia. en los enfoques socioafectivos mediante la creación ar-
tificial de situaciones que permitan obtener experiencias significativas 
sobre situaciones reales difícilmente accesibles de ouo modo. Se trata 
pues de montar una situación que permita obtener vivencias y expe-
riencias totalmente reales, aunque la situación sea tan sólo análoga a las 
situaciones moralmente relevantes que se quieren aproximar a los 
alumnos y alumnas. Se vive una situación a la vez real y simulada; oda 
sujeto vive experiencias personales que le implican globalmente, aun-
que lo haga en un medio creado anificiosamente por sus educadores. 
Sea como fuere, los enfoques socioafecnvos parten de las vivencias que 
cada individuo experimenta al participar en las situaciones que el edu-
cador ha ideado para transmitir cierto tipo de experiencias morales. 
Si la critica a la mera transmisión informativa y la defensa de una 
educación basada en la vivencia es la primera nota distintiva de estos 
enfoques, la segunda aponación se refiere a la recuperación de un 
momento de análisis reflexiv.o tras lo que la experiencia ha deparado a 
cada uno de los participantes. Los enfoques socioafectivos pretenden 
desarrollar la sensibilidad moral a partir de la experiencia, pero saben 
214 
asimismo que tal sensibilidad no adquiere grosor moral ni perdura en 
el tiempo sin el esfuerzo por conceprualizar y dar valor a los senti-
mientos. Las experiencias vividas toman toda su fuerza cuando se 
prolongan por medio de la reflexión y se generalizan más allá de las 
siruaciones singulares que las han provocado. Cuando lo cognitivo y 
lo afecuvo quedan vinculados por la actividad del sujeto se dobla su 
eficacia y persisten en la memoria sus logros . La mera sensación emo-
cional puede ser muy fuerte, pero tiende a diluirse cuando no va 
acompañada de un proceso de (eflexión y de valoración moral. 
Asimismo, la mera información o incluso el juicio moral sobre una 
determinada realidad tienden a quedar como ideas congeladas que 
acaban por olvidarse cuando los sentimientos no aportan motivación 
y algo de pasión por tales ideas. Es por todo ello que las experiencias 
emotivas que dispensan las vivencias, así como las ideas y los valores 
que construye la reflexión, deben entenderse como dos momentos 
inseparables de un mismo proceso de formación moral. 
Finalmente, las vivencias y la reflexión que hacen posible las expe-
riencias simuladas deben permitir la reconstrucción de ideas y valores, 
pero deben conseguir sobre todo un mejor conocimiento de sí mismo 
y de los demás. En realidad, la esencia de los enfoques socioafectivos 
la enCOntramos en ese momento de mejor conocimiento de nosotros 
mismos y de mejor conocimiento de los verdaderamente afectados 
por la situación que nosotros tan sólo hemos simulado. La experiencia 
y la reflexión nos ha de ayudar a percibir mejor cuáles son nuestros 
sentimientos, deseos, ideas y reacciones cuando vivimos la situación 
que se nos ha propuesto, pero a la vez y sobre todo al vivirla podemos 
percatarnos mejor de cómo deben sentir y pensar las personas afecta-
das directamente por lo que ahora nosotros estamos reviviendo simu-
ladamente. Es decir, la experiencia nos ayudará a participar de las ide-
as y sentimientos de los demás: nos permitirá metemos en su pieL Es 
precisamente esa mejor comprensión empática de la vida y la situación 
de los demás lo que desencadenará un proceso reflexivo más completo 
y una predisposición al compromiso más duradera y eficaz. 
Pasos en!d aplicación de los ejerciciqs socioafect.ivos 
1. Creación de un clima de clase positivo. 
2. Plamear y desarrollar la experiencia simulada que permita viven-
ciar ciertas situaciones reales. 
3. Analizar y reflexionar la experiencia, los sentimientos provocados 
y la realidad que pretendía mostrar. 
4. Transferir las adquisiciones a Oltas realidades. 
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Desde una perspectiva metodológica las fases que suelen recorrer 
los ejercicios socioafectivos son las siguientes: creación de un clima 
de clase adecuado, plantear y desarrollar la actividad, llevar a cabo 
una discusión sobre lo vivido, y final mente generalizar las adquisi~ 
ciones. Respecto al clima de clase parece necesario que antes de apli-
car algún ejercicio socioafectivo nos aseguremos de que las relacio-
nes entre los componentes del grupo sean normales, y que entre el 
grupo y el profesor haya una sintonía que pcrmirallevar a cabo una 
experiencia a veces compleja. Una vez asegurado un clima de mutua 
confianza, el educador podrá explicar la actividad que van a llevar a 
cabo, y en la medida que le corresponda pondrá en juego los medios 
para que vaya desarrollándose de acuerdo a lo previsto. El momento 
de la actividad suele ser la etapa más compleja de roda el ejercicio 
porque a menudo el tener que asumir un papel que normalmente no 
resulta agradable provoca dificultades. Sin embargo, la actividad sea 
cual sea su resulrado no puede fracasa r. La actividad siempre nos 
permitirá sacar algún provecho y analizar el tipo de reacciones que 
provoca. Una vez concluido el tiempo destinado a la actividad, se 
iniciará un período de discusión presidido por cuestiones tales co-
mo: «¿qué ha sucedido?_, «qué has sentido?_, «¿qué deben sentir los 
realmente implicados?. Se permitirá que todos describan sus viven-
cias y que las conviertan en generalizaciones refl exivas más abstrac-
taS. Finalmente, se trata de propiciar la extensión de las adquisicio-
nes conseguidas hasta el momento mediante la búsqueda de nueva 
información significativa y mediante la toma de compromisos per-
sonales. 
«Una clase dividida- es el título de una película que narra una de 
las experiencias socioafectivas más características. En ella se explica 
como la profesora de un grupo de alumnos y alumnas de unos nueve 
años lleva a cabo durante dos días una experiencia de discriminación. 
La actividad consiste en dividir la clase en dos grupos: aq uellos que 
tienen los ojos azules y aquellos quc los tienen marrones. El primer 
día se afirma y justifica que los chicos de ojos azules son superiores 
en todos los aspectos a los de ojos marrones y. en consecuencia, se 
trata a unos muy positivamente y a los otros muy negativamente. 
Dicho trato desigual se les hace vivir mediante infinidad de pequeños 
detalles. Al día siguiente la profesora invierte la experiencia y trata 
como a superiores a los de ojos marrones y discrimina negativamente 
a los de ojos azules. Finalizados los dos días los alumnos explican lo 
que han sentido y tran sfieren sus vivencias a grupos sociales que ha-
bitualmente viven discriminados. Dc ello obtiencn ciertas conclusio-
nes sociológicas y ciertas apreciaciones de valor. Años después pare-
ce que el impacto de la experiencia todavía sigue vivo y les ha sido dc 
utilidad. La cinta narra también Otras aplicaciones dc la misma expe-
216 
riencia en contextos diferentes. La experiencia consta de los pasos 
que anteriormente hemos señalado como relevantes en los ejercicios 
socioafectivos, aunque quizás cabe sugerir aquí la máxima prudencia 
al aplicarla ya que su intensidad requiere tacto y cuidado por parte 
del educador o educadora. 
Una experiencia en algún sentido semejante es la denominada 
.. Cinta amarilla .. . En ella se pretende transmitir la misma sensación 
que deben experimentar las personas que se encuentran en una situa-
ción que los diferencia de la mayoría. Para ello se pide a los alumnos 
que se coloquen algún distintivo bien visible y algo peculiar, en el ca-
so que nos ocupa se trata de anudarse una cinta amarilla en el brazo y 
llevarla durante todos los días que dure la experiencia. Asimismo se 
trata que los su jetos que llevan la cinta anmen en un cuaderno las re-
acciones que provocan en otras personas y las sensaciones que les 
provoca a ellos mismos elllevarJa. Una vez acabada esta fase de la ac· 
tividad se procede a una explicación de lo que les ha ocurrido a cada 
uno de ellos, así como a sacar consecuencias más generales de todo 
ello. Pese a la artificialidad de lo que se propone, sean cuales sean los 
resultados, permiten valoraciones de interés. 
Una gama distinta de experiencias intenta facilitar un conoci-
miento mejor de cómo viven algunas personas que sufren cienas pri-
vaciones. Así, por ejemplo, tener que simular el uso de muletas, sillas 
de ruedas o parches oculares puede contribuir a que nos hagamos una 
idea más exacta de lo que ello significa para las personas que deben 
usar tales anilugios por necesidad. Como siempre la discusión poste-
rior y la toma de conciencia de las necesidades de estos colectivos 
puede ser el tipo de reflexión que culmine este ejercicio. 
Finalmeme, la experiencia «el reSldurante del mundo .. pretende 
desvelar la injusta repartición de los recursos alimenticios del planeta. 
La actividad se basa en la organización de una comida en la que no 
todos los alumnos recibirán el mismo trato. Unos pocos podrán co-
mer platos muy sabrosos y abundames. Un grupo algo más numero-
so tcndrá un menú normal. Por fin a la mayoría de los alumnos y 
alumnas se les servirá un pedazo dc pan y un vaso de agua. Con ello 
se simula la destribución desigual de recursos alimenticios que vive el 
planeta y se les invita a vivirla un día en su propia piel. Es imprescin-
dible que a la actividad propiamente dicha le siga un período de refle-
xión, discusión y lectura que dé sentido pleno a algo que de no reali-
zarse correctameme podría no scr entendido dc forma adecuada por 
los alumnos y alumnas. Pensamos, para acabar, que éste y los demás 
ejercicios socioafcctivos no pueden realizarse con la misma frecuen-
cia que otro tipo de actividad, pero pensamos asimismo que aplica-
dos esporádicameme pueden convert:ise en rutas importantes en el 
proceso de formación personal. 
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1.10. Ejercicios de autorregulación 
En anteriores capítulos hablamos de la amorregulación y la des-
cribimos como una herramienta de la conciencia moral destinada a 
atender de modo prioritario el espacio de la conducta moral. Si el jui-
cio moral y la comprensión cuidaban de los aspectos reflexivos de 10 
moral, la autorregulación lo hacía de los aspectos comportamentales. 
Mediante las capacidades autorreguladoras cada individuo se esfuer-
za por lograr el control sobre su propia conducta. Intenta, por una 
parte, conseguir una alta coherencia puntual entre el juicio y la acción 
moral; por otra parte, se esfuerza por lograr la formación de hábitos 
conductuales acordes con sus criterios personales de valor; y final -
mente se orienta hacia la construcción de un modo de ser amónomo. 
La autorregulación está en la base de estas tres dimensiones conduc-
ruales, intentando en todas ellas que sea el mismo sujeto quien las 
controle y dirija. 
Sin embargo, nada asegura que la regulación de la conducta mo-
ral sea siempre autónoma. Los distintos niveles de la conducta pue-
den regularse de manera heterónoma, o bien hacerlo de manera 
autónoma. Y pese a que nuestra principal preocupación en éste pun-
to es favorecer su regulación autónoma, resulta evidente que éste no 
es siempre el modo como se conducen. La regulación de la com.lucta 
depende también de otros criterios que vamos a presentar resumida-
mente. En primer lugar, la conducta y al fin la construcción del mo-
do de ser personal depende de ciertas fuerzas de control y presión 
que determinan heterónoma y a veces autoritariamente las posibili-
dades comportamentales de los sujetos. En estos casos es evidente 
que nos hallamos ante una forma externa y no deseable de regula-
ción conductual. En segundo lugar, la conducta y los hábitos com-
portamentales se conforman también mediante la influencia dc las 
pautas de la comunidad en que se encuentra inserto cada individuo. 
Las tradiciones culturales y los valores propios de una sociedad con-
creta modelan lenta e imperceptiblemente la conducta y el carácter 
de sus miembros. En estos casos, las pautas de regulación comienzan 
siendo externas al propio sujeto, pero éste suele terminar incorpo-
rándolas a su propio sistema de creencias y espectativas. Estamos 
ante un sistema de regulación conductuaJ que en su origen fue exter-
no al sujeto, pero que al fin lo incorpora a sí mismo como un ele-
mento no ajeno a su voluntad. H emos visto pues como la regulación 
conductual, en unos casos, puede ser del todo extraña al sujeto, y he-
mos visto también como en otros se forma a partir de la apropiación 
deseada de pautas culturales de comportamiento y de valor. Pero és-
tas no son las únicas formas de regulación conductual. El comporta-
miento para ser autónomo reclama la construcción de un espacio y 
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unas habilidades de regulación conductual dependientes en último 
término del sujeto que las posee; es decir, deben construirse pautas 
autónomas de regulación conductual. Tales pautas no pretenden bo-
rrar Jos horizontes culturales de comportamiento, sino dotar a cada 
sujeto de un criterio y de una fuerza de dirección de la propia con-
ducta que dependa prioritariamente de sí mismo. t.ste es el ámbito y 
la tarea de la autorregulaeión en su calidad de componente de la con-
ciencia moral autónoma. 
Objetivos de la autorregulación 
La autorregulación en tanto que capacidad humana para conducir 
la propia conducta de acuerdo a los objetivos que cada cual ha hecho 
suyos tiene un carácter universaL A pesar de todo, adquirir la plena 
capacidad de dirigir por sí mismo la propia conducta no es algo en 
modo alguno común a todos los individuos. Exige, por el contrario, 
un trabajo educativo sistemático. El proceso mediante el cual un in-
dividuo intensifica la relación consigo mismo hasta convertirse en su-
jeto de sus propios actos no siempre es inmediato y fácil. Por lo tan-
to, será necesaria una explícita contribución educativa que en lo 
sucesivo vamos a estudiar. 
Ante todo, se trata de construir la capacidad de guiar la propia 
conducta de acuerdo a objetivos, criterios, modelos o valores consi -
derados como deseables. Por lo tantO, estamos ante un proceso de 
aproximación de la conducta a unos objetivos previamente trazados. 
La autorregulación es ante todo una tarea de traducción a comporta-
mientos y hábitos de unos determinados patrones personales. No 
obstante, algunas veces a medida que se van consolidando formas 
componamentales se descubre que son indeseables, y en consecuen-
cia lo que se debe cambiar son los objetivos que las han hecho posi-
bles. En estos casos estamos ante la modificación de los criterios de 
valor que al convertirse en conductas se revelan como poco apropia-
dos. La autorregulación será aquí un proceso de evaluación y modifi-
cación de los objetivos. En síntesis, estamos ante un mecanismo que 
pretende lograr el control personal de la propia conducta. Pero esto 
significa, primero, la confección de pautas conduccuales acordes con 
ciertos objetivos, y segundo la modificación de estos objetivos cuan-
do no permiten construir una manera de ser personal realmente dese-
ada y valiosa. 
La capacidad para dirigir la propia conducta se concreta en la for-
mación de distintos niveles de la personalidad moral. En todos los ca-
sos que a continuaciÓn vamos a enumerar encontramos como com-
ponente esencial la autorregulación, aunque no siempre se utilice de 
la misma manera ni conduz.ca a idénticos resultados. La autorregula-
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ción es un instrumento de control de la conducta que define los dis-
tintos espacios morales que a continuación describimos brevemente. 
• La autorregulación (de modo más preciso quizás deberíamos 
hablar aquí de autocontrol) es aquella capacidad que predispo-
ne al sujeto a llevar a cabo actos coherentes con sus propios cri-
terios o juicios morales. Pretende lograr que de modo concreto 
y puntual se haga lo que se considera correcto hacer, aunque 
entrañe dificultad, aunque la conducta propuesta sea escasa-
mente probable, y aunque exija renunciar a Otro tipo de con-
ductas. En definitiva, se trata de ser capaz de realizar lo que ca-
da uno cree que debe hacer, aunque no siempre sea sencillo y 
fácil de llevar a cabo. La autorregulación es aquí formación 
y uso de la fuerl.a y la motivación moraL 
• La autorregulación no sólo busca la adecuación puntual del jui-
cio y la acción moral, sino que pretende contribuir también a la 
formación de predisposiciones eonductuales y hábitos perSona-
les acordes con las pautas y criterios que cada sujeto valora. 
Estamos ante la construcción de formas conductuales más per-
sistentes y previsibles; en realidad nos encontramos ante la 
construcción del conjunto de hábitos y virtudes que forman 
la idéntidad moral de cada sujeto. La autorregulación ayuda a 
construir tales predisposiciones comporcamentalcs y ayuda 
también a que se activen en todos aquellos pasajes de la vida en 
que pueden resultar útiles. La autorregulación es aquí forma-
ción del carácter moral de los sujetos. 
• La autorregulación, además de buscar la coherencia entre el jui-
cio y la acción moral, y además de contribuir a la construcción 
de los hábitos y las virtudes morales, debe acabar por propor-
cionar a los sujetos el pleno control de los medios que permiten 
la misma aucorregulación. Se trata en definitiva de tomar con-
ciencia de los procesos de autorregulación que de manera más o 
menos espontánea pone en funcionamiento cada individuo. La 
(Dma de conciencia permitirá a los sujeto regular el uso de los 
procesos de autorregulación, y no solo regularlos sino darles 
también el valor moral que tienen en la construcción de un mo-
do de ser autónomo. En síntesis, se trata de conocer, regular y 
dar valor al conjunto de elementos que constituyen los proce-
sos de autorregulación. Aquí la autorregulación es el esfuerzo 
por construirse un modo de ser autónomo; una personalidad 
moral capaz de controlar por sí misma los propios procesos 
conductuales y reflexivos. 
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Fases de la autorregufación 
Alcanzar los tres objetivos de la autorregulación, como ya se dijo 
con anterioridad, depende de procesos que se dan de modo casi es-
pontáneo, pero también requiere en ciertos casos que se apliquen 
medios minuciosa y artificialmente programados. A grandes rasgos 
podemos distinguir tres etapas en el proceso completo de autorregu -
¡ación: determinar criterios y objetivos que se consideran valiosos; 
llevar a cabo un proceso de autorregulación global y espontáneo; 
y, cuando se quiere incidir con intensidad y precisión en algún ele-
mentos conductual optimiz.able, controlar cuidadosamente el pro-
ceso de autorregulación. En estos casos se aplicarán los pasos clásicos 
de la autorregulación: autoobservación, autocvaluación y autorre-
fuerzolO • 
Fases de la autorregulaci6n 
1. Determinar criterios val iosos. 
2. Autorregulación espontánea. 
J. Toma de conciencia del ámbito conductual conflictivo. 
4. Autoobservaci6n. 
5. Autoevaluación. 
6. Diseño y aplicación de planes de acción. 
7. Autorrefuerzo. 
8. Aprender a regular la aUlorregulación. 
Deterrmnar enterios valiosos 
Un proceso de autorregulacióll, sea espontáneo o sistematizado, 
debe partir de un conjunto de elementos normativos que den sentido 
y dirección a las conductas humanas. Ante todo debe establccerse de 
modo más o menos explicito y claro el conjunto de criterios y objeti -
vos que conducirán el proceso de autorregulación. Sin ellos ningún 
sujeto podrá orientar su conducta y modelar su carácter. Por lo tanto, 
el primer paso de todo proceso de aucorregulaeión es establecer o tO-
mar conciencia de cuáles son los propios criterios y objetivos. Sin 
embargo, esta tarea coincide con buena parte de las actividades de 
educación moral. Todas o casi todas contribuyen en alguna medida a 
formar el juicio personal sobre cuáles son los propios valores. crite-
rios y objetivos. Sea como fuere, podemos decir que en toda reflexión 
moral hay un intento de fijarse metas que posteriormente deberán 
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traducirse en conductas y en formas de ser personales. Así ocurre en 
ejercicios tan variados como los autobiográficos, de clarificación de 
valores o de comprensión critica, por citar tan sólo algunas posibili-
dades. 
De modo algo más concreto, cuando hablamos de los elementos 
normativos que permiten orientar los procesos de autorregulación 
nos referimos a varios tipos distintos de criterio. En primer lugar, 
aludimos a opiniones puntuales sobre lo que es una conducta correc-
ta en una situación concreta. En estos casos el elemento normativo es 
una convicción sobre lo que es justo y correcto: sobre el deber de lle-
var a cabo una determinada conducta o abstenerse de realizarla. En 
segundo lugar, son también criterios normativos ciertos elementos 
que contribuyen a configurar el carácter personal. Nos referimos, 
por una parte, a valores y virtudes que pueden inspirar el modo de 
ser personal y, por otra parte, aludimos a ciertos modelos de com-
portamiento o incluso ciertos modelos personales que influyen en el 
ideal de cada individuo. Finalmente, es también un elementos norma-
tivo básico el aprecio y la valoración de la autonomía personal en tan-
to que criteno que puede dirigir la construcción personal más allá de 
cualquier forma concreta. La autonomía es aq uí un valor último en la 
construcción personal: se trata de construir un modo de ser autónomo. 
Opiniones sobre lo correcto en cada situación, valores y modelos 
personales y. finalmente,la autonomía en tanto que último regulador 
conductual son los criteriosJue permiten llevar a cabo un proceso de 
autorregulación conductu . Tales criterios van adquiriéndose 
de modo espontáneo y también a través de la reflexión sistemática 
que, por ejemplo, se propicia durante las actividades de educación 
moral. De cualquier forma resulta imprescindible tener en alguna 
medida claros tales criterios si se pretende llevar a cabo un proceso 
espontáneo o reflexivo de autorregulación. 
Autorregulación espontánea 
En principio, la autorregulación no precisa ningún ejercicio pecu-
liar para desarrollarse. Todos los individuos adquieren en cierta me-
dida la capacidad para aurorregular su conducta. Todo el mundo tie-
ne algunas habilidades para conducir su conducta de acuerdo a los 
criterios que considera valiosos. Sin embargo, resulta bastante claro 
que esto no es totalmente cierto. Es frecuente detectar limitaciones 
en la capacidad para conducir por sí mismo la propia conducta. Y es 
todavía más frecuente detectan aspectos de la conducta personal que 
cabe optimizar. En estos casos mediante mecanismos espontáneos de 
autorregulación difícilmente se llega a mej orar la autonomía conduc-
tual. Cuando esto ocurre es preciso poner en marcha algún mecanÍs-
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mo consciente de autorregulación que pennita optimizar aquello que 
de ~odo espontáneo no iba a experimentar probablemente ninguna 
mejora. 
Pese a todo, esta incünación natural y no siempre exitosa de auto-
rregular la propia conducta se lleva a cabo de manera espontánea y 
global en la mayoría de los ámbitos conductuales de un individuo. La 
inmensa mayoría de nuestras conductas y hábitos se manifiestan y 
desarrollan de modo escasamente consciente, aunque no de modo in-
justificado. Nos conducimos de forma aceptablemente coherente, pe-
ro no de forma absolutamente controlada. Sería imposible regular 
conscientemente todas nuestras conductas, y tampoco sería posible 
ni conveniente dirigir racional y sistemáticamente la construcción 
minuciosa del carácter personal. En una infinidad de aspectos el con-
trol conductual es muy débil, lo cual no significa que sea necesana-
mente ineficaz y menos todavía que no pueda acercar a comporta-
mientos correctos y deseables. 
En los casos de autorregulación débil o espontánea, los sujetos 
parten de unas opciones normativas más o menos conscientes. 
Aunque sin duda pensamos que la eficacia de la autorregulación na-
tural o espontánea será mayor en la medida que estén más claros los 
cntenos normativos que valora eada individuo. Esto significa que la 
autorregulación namral se basa en la valoración de un conjunto claro 
de cntenos normativos. Pero claro aquí no significa minucioso. Los 
criterios normativos en la aurorregulación namral suelen ser amplios, 
flexibles y generales. Apuntan más a valores que pueden usarse como 
horizontes normativos, y menos a objetivos minuciosos y precisos. 
Sea como fuere, la autorregulación natural parte de horizontes vaIo-
rativos amplios y generales. 
En el marco que definen tales valores amplios se generan las con-
ductas personales y se construyen los hábitos comportamentales. Es 
decir, la autorregulación natural no exige un plan de acción detallado 
y preelaborado - lo cual no siempre es posible y a veces es del todo 
improcedente-, sino que orienta la conducta de modo global y a la 
luz del honzonte de valores que cada sujeto defiende. Tal actitud fa-
vorece comportamientos más abiertos, espontáneos y creativos. A su 
vez, la evaluación tampoco pretende una adecuación exacta a unos 
objetivos precisos, sino la comprobación de hasta qué punto nos he-
mos movido en el marco de valores generales defendidos. En este 
sentido, la autorregulación natural debe ser muy cuidadosa al evaluar 
las conductas y formas personales para ser sensible y captar todos 
aquellos elementos que reaüzan los valores deseados. 
Este proceso natural de autorregulación entendemos que es uni-
versal, aunque obviamente no todos los sujetos lo dominen ni lo uti-
licen con igual eficacia ni para conseguir las mismas cosas. Cuando 
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los mecanismos naturales de autorregulación no están conveniente-
mente formados, será necesario realizar un esfuerzo constructivo es-
pecial. Asimismo, cuando las exigencias conductuales son muy preci-
sas O cuando repetidamente se producen errores conducruales, será 
necesario también llevar a cabo un proceso sistemático y consciente 
de autorregulación conducrual. En lo sucesivo vamos a establecer sus 
mecanismos esenciales y la forma de trabajarlos en el contexto de la 
educación moraL 
Toma de conciencia del ámbito conductual conflictivo 
Se inicia un proceso de autorregulación reflexivo, consciente, sis-
temáticO y probablemente apoyado por algún adulto cuando no se 
logra un dominio suficiente de la propia conducta moral. Es decir, si 
repetidamente se distancia en exceso la reflexión personal de la ac-
ción, o si se somete al sujeto a unas exigencias eonductuales nuevas 
que exigen una atención especial. Cuando es preciso mejorar la rela-
ción entre los criterios de valor personaJes y las realizaciones conduc-
ruales suelen iniciarse los procesos sistemáticos de autorregulación . 
Entendemos, sin embargo, que para iniciar un proceso de autorregu-
lación consciente la distancia entre lo valorado y la conducta debe ha-
berse convertido en inaceptable para el sujeto. En el momento en que 
se ha llegado a este pUnto suelen comenzar los esfuerzos· conscientes 
para mejorar la autorregulación personal. A veces son esfuerzos 
voluntariosos y escasamente pensados. En lo que sigue veremos de 
qué modo es posible conducir un proceso de autorregulación y 
de qué modo es posible enseñar a conducirlo por sí mismo. 
AUlOobservaúón 
La primera fase de un proceso de autoobservación se dirige a la 
tOma de conciencia de los aspectos conductuales que cabe mejorar. 
Es necesario que cada sujeto llegue a conocer con exactitud y preci-
sión los aspectos de la conducta que desea modificar. Para ello le con-
vendrá identificar el tipo de problema que pretende solucionar, ob-
servar y registrar con precisión las conductas que se refieren a ese 
problema, y por último evaluarlas y formular las alternativas de ma-
nera inteligible y concreta. 
Ame todo se trata pues de conseguir información sobre los aspec-
toS cuantitativos y cualitativos del comportamiento que sc pretende 
modificar. Para dio el sujeto deberá proceder a la observación de su 
propio comportamiento. y en concreto de aquellos aspectos relacio-
nados con el ámbito de conductas problemáticas que está consideran-
do. Por otra parte, deberá hacerlo de modo deliberado y probable-
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mente empleando algún sistema específico para describir dichas con-
ductas y quizás medirlas. Resulta habitual intentar la descripción de 
las circunstancias que anteceden a la conducta, de las condiciones en 
que suele aparecer tal conducta y de las consecuencias o resultados 
que acarrea. Estas observaciones pueden ser en ciertos aspectos pre-
cisas y en otros algo más subjetivas y vivenciales, peco en cualquier 
caso deben proporcionar información sobre todo 10 que rodea la 
conducta y es capaz de provocarla, inhibirla o reforzara. Asimismo 
resulta normal proceder a una medición cuantitativa de la frecuencia 
con que aparece la conducta que se está observando. Esas informa-
ciones permiten conocer aspectos de la propia conducta que antes pa-
saban desapecibidos: dispensan infonnación sobre lo que realmente 
se hace. Pero prioritariamente la observación favorece la autoevalua-
ción y la posterior comprobación de los progresos que previsible-
mente se hayan realizado. Finalmente, el mero hecho de observar de 
modo sistemático la propia conducta produce un efecto reactivo que 
tiende a cambiar la frecuencia de la conducta observada, y general-
mente en la dirección deseada: las conductas que el sujeto valora co-
mo positivas suelen aumentar de frecuencia, y las conductas que va-
lora de modo negativo d isminuyen su frecuencia. Es por ello que se 
ha dicho que la simple observación de la conducta contribuye a su 
modificación. 
Para iniciar un proceso de autoobscrvación es necesario conocer 
de antemano el ámbito conducrual sobre el cual deseamos trabajar 
(por ejemplo, «la relación con mis compañeros de clase siempre es 
mala .. ). El aspecto conduetual problemático suele estar sugerido por 
los adultos o reconocido por el sujeto cuando las dificultades perso-
nales que supone son notables. Cuando se ha precisado ya el ámbito 
conducrual, se tiene que iniciar el proceso de autoobservación pro-
piamente dicho. Ta[ proceso puede comenzar discutiendo la impor-
tancia de llevar un registro cuidadoso de la conducta, y discutiendo 
asimismo el mejor procedimiento para realizar el registro. Pos-
teriormente se deberá especificar claramente la conducta a observar, 
dando ejemplos y definiéndolos (por ejemplo, «anotaré cada vez que 
insulte o discuta con un compañero .. ). Finalmente, se explicará a los 
alumnos el modo como han de tomar los registros. Algunos de los 
proccdimentos más adecuados son los registros narrativos y los re-
gistros de frecuencias. En [os primeros, los narrativos, se pedirá a los 
alumnos que especifiquen con el mayor detalle todo lo que ha pasado 
antes, durante y después de la conducta que se está observando. 
Posteriormente se leerán y comentarán las anotaciones para proceder 
a la autoevaluación y a la propuesta de modificaciones. Con el regis-
tro de frecuencias se trata únicamente de anotar cada vez qu e se ha 
producido la conducta que se está trabajando (por ejemplo, «anotaré 
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cada vez que me peleo con algún compañero o lo insulto,.). Las ano· 
taciones pueden llevarse a cabo mediante procedimientos gráficos 
sencillos, incluso para alumnos pequeños, y fáciles de visualizar para 
comprobar rápidamente la evolución de la conducta estudiada. 
Pasos de la autoobseruación 
1. Determinar el ámbito conductual que se desea observar. 
2. Seleccionar la conducta concreta que se desea observar. 
3. Buscar un método de registro adecuado a la edad y aprender a 
usarlo. 
4. Registrar la aparición de la conducta. 
5. Disponer en forma de gráficos los resultados. 
Autoevaluación 
La autoevaluación es un proceso de comparación de la conducta 
observada con algún criterio o patrÓn adoptado por el propio sujero. 
Normalmente el proceso de evaluación acaba siendo simultáneo al de 
observación, ya que durante el tiempo que dura el registro de con· 
ductas el sujeto está ya evaluando los resultados que obtiene. Sin em· 
bargo, es conveniente destinar algún momento a calibrar reposada~ 
mente la información obtenida, a comentarla, a compararla con los 
criterios de valor personales, y a deftnir los cambios que se desean 
adoptar. 
Durante el proceso de autocvaluación se deberá también traducir 
los grandes criterios de valor que guían a cada individuo en pequeños 
objetivos más realistas y alcanzables. En cierto modo esto ya se llevo 
a cabo en el momento de la observación. En aquel momento guiados 
por un criterio general se debía llegar a precisar alguna conducta con~ 
creta que ponía en entredicho la correcta realización del valor gene~ 
ral. Por 10 tanto, ya allí se tradujo el criterio de valor general a con~ 
ductas concretas a observar. De igual manera, durante la evaluación 
el sujeto compara la información obtenida en la observación con los 
patrones de conducta concretos que desea alcanzar, y no lo hace en 
cambio con los grandes valores que al fin constituyen su horizonte 
más deseable. 
Finalm¡;nte, tras la evaluación el sujeto comprobará en que medi~ 
da se aleja de sus deseos y procederá a definir el tipo de cambio de 
conducta que desea alcanzar. En nuestro ejemplo el alumno puede 
percibir que diariamente se pelea e insulta a sus compañeros entre 
cinco y seis veces. En un caso como este puede empezar proponiendo 
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un objetivo conductual muy concreto: reducir el número de peleas a 
menos de la mitad. Estamos ante un objetivo concreto que expresa a 
la vez un valor más amplio: ser un buen compañero. En definitiva, se 
trata de que durante el proceso de evaluación se compare la informa-
ción obtenida con los patrones personales deseados. Una vez com-
probados los resultados se deben establecer nuevos objetivos concre-
tos. Esos objetivos tienen que ser precisos, realistas, observables y 
accesibles para los alumnos con qu e: se está trabajando. A su vez, con-
viene que se definan de forma positiva, en términos de la conducta a 
aumentar, y que se descompongan los objetivos amplios en otros me-
nores y secuenciados gradualmente (por ejemplo, para ser buen com-
pañero se tratará primero de eliminar las peleas, pero luego se inten-
tará construir una actitud de relación con los demás basada en la 
colaboración y la ayuda). 
Pasos de la auzoevaluación 
1. Analizar y comentar los resultados obtenidos durante el proceso 
de observación. 
2. Comparar esos resultados con los objetivos concretos que se de-
sean alcanzar. 
3. Comprobar la distancia que separa los resultados de los obejtivos 
deseables. 
4. Establecer nuevos objetivos concretos y secuenciarlos. 
Dueño y aplicación de pLmes de acción 
Durante esta etapa del proceso de autorregulación se trata, por 
una parte, de planificar el nuevo tipo de acción que se quiere llevar a 
cabo y, por otra, de disponer los medios que pueden ayudar a que se 
realice efectivamente tal cambio comportamental. En cuanto al pri-
mer objetivo, en buena medida ya se ha realizado durante el proceso 
de evaluación, ya que nos ha servido para definir los nuevos objetivos 
que se van a perseguir. Sin embargo, en ciertos casos puede ser con-
veniente proceder a una definición más precisa del cambio comporta-
mental deseado. A veces, ese momento de planificación de la activi-
dad se convierte en una etapa de solución de problemas en la que se 
ha de encontrar una mejor alternativa que solucione los conflictos 
que se nos habían planteado. En estos casos será necesario proceder a 
pensar alternativas, a analizar sus consecuencias, a escoger la que 
consideremos mejor, a convertirla en una sucesión de pasos u objeti-
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vos conducruales precisos y a prevecr cómo se iniciará y pondrá en 
práctica el proceso. Pese a todo, como ya se ha dicho, en la mayoría 
de casos la conducta a adoptar viene predefinida desde el momento 
de la auroeva]uación. 
Cuando está clara la conducta que se quiere adoptar es el mo-
mento de disponer todos aquellos medios que pueden contribuir a 
lograr el éxito. Un primer conjunto de posibilidades la ofrece el au-
locontrol de los estímulos antecedentes o de aquellos hechos en pre-
sencia de los cuales se desencadena la conducta indeseada. Si el 
alumno es capaz de identificar y evitar los estímulos (hechos, cir-
cunstancias, compañías, actividades, etc.) que ponen en funciona-
miento su conducta inapropiada estamos anCe un mecanismo eficaz 
de aU lOcontrol. Sc trata en lenguajc coloquial de evitar la ocasión o 
no ponerse en la boca del lobo. La dificultad reside en que normal~ 
mente no se es del todo consciente de los factores que desencadenan 
las conductas indeseadas. Si tras la observación es posible determi-
nar en qué circunstaeias aparace la conducta a eliminar, será más 
sencillo conseguirlo intentando evitar los hechos o situaciones que 
tienden a desencadenarla. 
Otro de los medios que pueden usarse ampliamente para contri~ 
buir a adoptar una nueva conducta es el sistema de autocontratos. Tal 
sistema consiste en la redacción precisa de un compromiso entre el 
alumno y el profesor, o del alumno consigo mismo, para compOrtar~ 
se de un moclo dcterminado y recibir en caso de conseguirlo algún 
refuerzo previamente estipulado. El uso de contratos supone varias 
condiciones: primero, el cOntrato debe establecer metas realistas y 
fáciles de alcanzar; segundo, se deben determinar las posibles recom~ 
pensas deseables y eficaces para el individuo que se está comprome-
tiendo; tercero, se debe comezar por contratos diarios e ir aumentan -
do paulatinamente el tiempo de duración; y cuarto, de modo 
progresivo se pasará el control de los contratos del profesor al mismo 
alumno, de manera que se acabe llegando a una situación de autocon-
trato. 
El uso de lenguaje, y en especial del lenguaje interno, es una de 
las ayudas más eficaces que se pueden adoptar durante el proceso de 
adquisición de una nueva conducta. El lenguaje interno de un suje-
to o monólogo interior es uno de los reguladores del comporta-
mienlO más eficaces. Las autoinstruccWnes vienen a scr como orde-
nes verbales que la persona se da a sí misma antes, durante y 
después de la realización de un determinado comportamiento. Son 
órdenes que sirven para dirigir la acción, focalizar la atención, e1i~ 
minar elementos distractores, rectificar ante los errores, preveer y 
salvar ciertas dificultades, autoevaluarse y finalmente autorrcfor-
zarse. En definitiva, se trata de enseñar y potenciar el habla interna 
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de los sujetos que e.~tán adoptando una nueva conducta. Para ello el 
profesor, sobre todo con los alumnos más pequeños, no sólo no im-
pedirá que hablen mientras realizan ciertas actividades, sino que les 
animará a hacerlo. Asimismo, el mismo profesor a veces verbalizará 
en voz alta 10 quc está haciendo y ayudará a los alumnos a adoptar 
nuevas conductas dirigiéndolos verbalmente. D irección que de mo-
do progresivo deberán ir adoptando los mismos alumnos. Por últi-
mo, será necesario que el profesor mediante ensayos o ejercicios de 
role-playing enseñe a sus alumnos a dirigirse verbalmente en situa-
ciones complejas y repecto a las conductas que se quieren modi-
ficar. 
Pasos en el diseño y aplicación de planes de acción 
1. Establecer la nueva conducta que se desea adoptar. 
2. Autocontrolar los estímulos antecedentes. 
J. Alcanzar compromisos a través del uso de contratos y de auto-
contratos. 
4. Emplear las autoinstrucciones verbales como medio para dirigir y 
reforzar las nuevas conductas. 
Auwrrefuerzo 
Tras un lapso temporal en el que se ha intentado adoptar la nueva 
conducta, es recomendable evaluar de nuevo los resultados y recibir 
algún refueno positivo en caso de que se haya alcanzado algún éxito. 
Las estratégias basadas en el refueno de las conductas deseadas son 
un mecanismo ampliameme conocido y de probada eficacia. Ahora 
se trata de convertir la práctica del refuerzo dispensado por el educa-
dor en autorrefueno; es decir, en una situación en que la recomrensa 
se la suministra a sí mismo el educando. Tal como ocurría en e caso 
de los contratos, cuando se alcanza la conducta establecida, el sujeto 
puede recibir alguna recompensa. La naturaleza de estas recompensas 
será material (un premio) o social (un reconocimiento), aunque al fin 
debe ser el mismo alumno quien se refuerce a sí mismo en la medida 
que su nueva conducta agrada a los demás y le agrada también a 
sí mismo. Sea cual sea la naruraleza de la recompensa conviene que se 
reciba inmediatamente después de la aparición de la conducta que 
se desea adoptar 
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Pasos del auto"efuerzo 
l. Seleccionar refuerzos apropiados para cada persona. 
2. Definir el tipo de cambio conductual que merecen recibir el re-
fuerzo. 
3. Ensayar mediante eJerCICIOS de simulación la práctica del re-
fuerzo. 
4. Dispensar los refuerzos tan inmediatamente como sea posible. 
5. Revisar la práctica del autorrefuerzo para corregir los errores. 
Aprender a regular la auto"egulaci6n. 
El último paso que queremos comentar no hace referencia de 
modo directo al proceso de autorreguJación. sino al aprendizaje de 
dicho proceso. Aprender a autorregularse es el último eslabón que 
conviene alcanzar en e! proceso de regular por sí mismo la propia 
conducta moral. En realidad e! proceso de autorregulación comenzó 
estando básicamente en manos del sujeto que se regulaba: a eso le 
llamamos autorregulación natural o espontánea. El sujeto se auto-
rregulaba a sí mismo, pero no tenía conciencia de hacerlo ni sabía 
cómo mejorar los resultados obtenidos. Posteriormente vimos que 
cuando algún ámbito conductual funciona de manera deficiente y se 
hace necesaria su corrección aparecen propiamente los procesos de 
autorregulación. Tales procesos t ratan de que sea el propio indivi-
duo el que reoriente su conducta mediante la observación, la evalua-
ciÓn y el refuerzo. Pero, al menos al principio, el proceso está en ma-
nos del educador. Es éste quien ayuda y conduce cada uno de los 
pasos de la autorregulación . Se trata de un proceso de autorregula-
ción apoyado en la ayuda externa del educador. Aquí se tiene con-
ciencia precisa de cada uno de los pasos de! proceso de regulación 
conductual, pero la conciencia plena de todo ello la tiene el profesor, 
y sólo lentamente la va transfieriendo a sus alumnos La culminación 
de ese proceso de transferencia se alcanza en el tercer monento: 
cuando es el propio educando quien conoce los pasos y mecanismos 
quc exige la autorregulación. Cuando es capaz de aplicarlos correc-
tamente a su propia conducta, y puede valorar dicho conocimiento y 
capacidad de regulación como una adquisición personal esencial. Es 
en este momento cuando el sujctO ha alcanza un nivel pleno de autO-
nomía conductual. Es entonces cuando puede decirse que ha cons-
truido totalmente los instrumentos de autorregulación de su con-
ciencia moral autónoma. 
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1.11. Habilidades sociales 
Una de las finalidades de la educación moral se refiere a la necesi-
dad de «reconocer y valorar la pertenencia a la comunidad,., lo cual 
supone entre otras cosas la adquisición de normas convivenciales que 
permitan una correcta vida colectiva. Se trata de un conjunto de pau-
tas de vida que aseguran una adecuada socialización. Una socializa-
ción entendida aquí como adaptación a los usos sociales imperantes. 
Estamos pues ante algo que en sentido estricto no tiene porque con-
siderarse moral, o ante un aspecto de la moralidad eminentemente 
heterónomo, pero no por ello menos importante. 
Si bien las convenciones sociales no se confunden con la morali-
dad, en determinadas circunstancias ambos tipos de fenómenos se 
presenta en estrecha relación hasta el punto de que lo convencional se 
torna moralmente relevante y lo moral acaba en algunos casos por 
adoptar formas casi convencionales. En consecuencia, es frecuente 
que las realidades que designan los conceptos de «convención» y de 
«moralidad,. tiendan a confundirse, aunque desde una perspectiva 
más precisa puedan y deban diferenciarse con claridad. En este senti-
do, entendemos que las convenciones implican una coordinación a 
nivel de la organización social, se validan mediante el acuerdo o con-
senso, dependen enteramente del contexto social en que surgen, y su 
reproducción está totalmente vinculada a la transmisión educativa. 
Por el contrario, las prescripciones morales no dependen prioritaria-
mente del contexto ni de los hábitos sociales. La causa de su evolu-
ción y de sus cambios no obedece exclusivameme a factores sociales, 
sino a los méritos intrínsecos que desde un punto de vista estricta-
mente moral pueda tener una acción sobre otra. Es por ello que pese 
a que las prescripciones morales forman pane de un medio social his-
tóricamente condicionado no están definidas unilateralmente por él71 • 
Pese a tan importantes diferencias, y dado que la educación moral 
tiene tanto que ver con la interrelación personal y la convivencia co-
lectiva, los comportamientos convencionales de relación conviene in~ 
cluirlos en las propuestas dc formación moral. Las estrategias de ha-
bilidades sociales pueden ser una contribución relevante en esta 
dirección. 
Los programas de habilidades sociales surgcn en el ámbito de la 
psicología clínica, y más en concreto a partir de la perspectiva de 
la terapia de conducla. Los primeros trabajos prácticos de entrcna-
miento de habilidades sociales fueron llevados a cabo con niños y ni-
ñas durante la década de los años treinta, siendo posteriores la apor-
taciones teóricas sobre el tema. Entre éstas cabe señalar la propuesta 
de Salter y especialmente la investigación de Wolpe quien utiliza por 
primera vez el término de «conducta asertiva,., ténnino que con el 
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tiempo ha llegado a ser sinónimo de .. habilidad social,.n. A partir de 
la aportación de este autor han sido numerosos los esrudios sistemá-
ticos sobre la fundamentación teórica de las habilidades sociales, así 
como sobre el desarrollo de programas de entrenamiento destinados 
a superar algún déficit en habilidades. Sin embargo, no es hasta la dé-
cada de los años sctcnta cuando el campo de las habilidades sociales 
experimenta una mayor difusión y se sientan las bases para su poste-
rior desarrollo. Desarrollo que cristaliza a partir de los años ochenta 
con la incorporación de aportaciones provinientes de otros campos 
de la psicología, en especial de las llevadas a cabo desde las orienta-
ciones cognitivas. 
Proceso de aprendizaje de las habilidades socidles 
La dependencia de las competencias sociales respecto del contex-
to sociocultural en que se llevan a cabo dificuha la creación de una 
definición única de conducta habilidosa. Ésta variará en función de la 
edad, el sexo, la clase social, la educación y la cultura a la que corres-
ponda cada persona. Sin embargo, y a pesar de la imposibilidad de es-
tablecer un .. criterio absoluto,. dc habilidad social, la eficacia de la 
conducta en una situación determinada es un elemento que, según la 
mayoría de autores, ayuda a discernir la conducta habilidosa de aque-
lla que no lo es. Eficacia entendida en un triple sentido: eficacia para 
lograr los objetivos de la respuesta conductuaJ, eficacia para mante-
ner la relación correcta con las otras personas, y eficacia para salva-
guardar o acrecentar la autoestima. En definitiva, eficacia para adap-
tarse de modo progresivamente más óptimo al entorno social. 
Atendiendo a estas funciones definiremos la conducta socialmente 
habilidosa como aquélla que la persona emite en un contexto intcr-
personal para expresar sus sentimientos, actitudes, deseos, opiniones 
y dcrechos de forma directa, no violenta y sincera, a la vez que respe-
tuosa con sus interlocutores.71 
Dada las diferencias existentes entre los objetivos de los grupos de 
entrenamiento en habilidades sociales y los propios de la educación 
moral, así como la diferencia en cuanto a las características de la po-
blación a la que uno y otro se dirigen, explicaremos de forma separa-
da la aplicación de las habilidades sociales en los dos ámbitos. En pri-
mer lugar, describiremos cómo se llevan a cabo los entrenamientos 
en habilidades sociales en aquellos grupos creados específicamentc 
para facilitar y provocar modificaciones en el comportamicnto de Jos 
sujetos74• Seguidamente nos centraremos en la aplicación escolar de 
los ejercicios de habilidades sociales y en su aplicación pensada en re-
lación con la educació¡l moral. 
El proceso de adquisición de las habilidades sociales se lleva a ca-
232 
bo por medio de programas de aprendizaje estructurado. Programas 
que sc orientan hacia el entrenamiento en habilidades funcionales que 
no se registran en el repertorio conductual del individuo y que en 
cambio son deseadas por éstc. Su objetivo es intervenir cducativa-
mente para implantar aquellas conductas y actitudes consideradas so-
cialmente como adecuadas, así como para eliminar otras que se consi-
deran inadecuadas. La característica principal de estos programas es 
la utilización combinada de distintas estrategias de aprendizaje que se 
presentan en ci nco fases sucesivas: motivación, modelado, represen-
tación de conductas, retroalimentación y generalización del adiestra-
miento.I5 
Pasos en la aplicación de l05 ejercicios de habilidades sociales 
1. Información y motivación. 
2. Presentación de los modelos. 
3. Representación de la conducta a adquirir. 
4. Rctroalimcmación o refuerzo positivo. 
5. Generalización y transferencia a otras situaciones. 
La primera fase de la sesión, o fase de motivación, tiene como fi-
nalidad informar al grupo sobre la habilidad que se va a trabaj ar. El 
terapeuta explica a los niños y niñas en qué consiste esta habilidad: 
qué ventajas pueden obtener con su adquisición y qué inconvenientes 
encontrarán si carecen de ella. Se intemará asimismo que conozcan 
con claridad el comenido de la conducta objeto de aprendizaje, así 
como los momentos en los que con mayor frccuencia suele resultar 
útil. Finalmente, el educador debe estimular a los participantes para 
que estén tan interesados como sea posible por el aprendizaje de la 
habilidad y la consideren como algo importante que les puede ayudar 
en sus relaciones. 
La segunda fase, o fase de modelado, se basa en el aprendizaje por 
medio de la imitación. En ella el terapeuta muestra a los participantes 
modelos qu e realizan correctamente los comportamientos requeri-
dos. Estos modelos pueden presentarse en vivo o filmados; sin em-
bargo, es frecuente que sean los mismos educadores quienes llevan a 
cabo la representación. La conducta que debe ser aprendida se acos-
lUmbra a presentar junto a dos conductas más que luego serán recha-
zadas por ineficaces. De esta manera es posible establecer compara-
ciones y reforzar el comportamiento positivo. Las tres respuestas 
presentadas por el modelado frente a cada situación son: la respuesta 
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agresiva, en la que el protagonista no respeta los derechos. sentimien-
toS y puntos de vida de su interlocutor; la respuesta pasiva, en la que 
los sentimientos, opiniones o necesidades del protagonista son igno-
rados; y la respuesta asertiva en la que el protagonista se manifiesta 
con sinceridad respetando plenamente a su interlocutor. Es decir, 
aquélla en la que se reconocen los sentimientos, necesidades y opi-
niones tanto del protagonista como de su interlocuwr. Diferenciar 
un tipo de comportamiento de otro es uno de los primeros aprendi-
zajes que se reaüzan en los programas sobre entrenamiento de habili-
dades sociales. Asimismo, los participantes deberán identificar los 
pasos en que se divide la conducta asertiva, y deberán seguir su se-
cuencia a medida que se va produciendo la presentación de la con-
ducta. 
La utilización de modelos viene avalada por la constatación de 
que el aprendizaje observacionaJ o vicario es un medio muy eficaz en 
la adquisición de conductas de relación social. En tal sentido, el efec-
to imitativo se intensifica al proporcionar a los aprendices diversos 
modelos que lleven a cabo de manera diversa el comportamiento de-
seado. Se trata de ofrecer una amplia gama de comportamientos a fin 
de desarrollar a su vez una variedad de respuestas. Sin embargo, y a 
pesar de la importancia de esta primera fase, el modelado no es sufi-
ciente para aprender una habilidad social ya que sus efectos positivos 
son de corta duración. Es por ello que a la fase de modelado o de imi-
tación le sucede una fase de representación de papeles o de ensayo 
conductual. 
En la tercera fase se pide a los participantes que representen una 
conducta igual o parecida a la que se ha modelado. Pero antes de lle-
varla a cabo se entabla una discusión para ver con mayor claridad la 
relación entre la conducta modelada y la vida de los aJumnos. Se co-
mentan también los pasos que se han seguido en la presentación de la 
conducta modelo y la utilidad de cada uno de ellos en situaciones rea-
les de vida. Asimismo, se vuelve a recordar la posible utilización coti-
diana de la conducta. Después de esta preparación se procederá a la 
representación del comportamiento asertivo. En función de la edad, 
:>c ofrecerá a los participantes respuestas ya elaboradas que ellos úni-
camente deberán representar, o bien un guión con las pautas o pasos 
conductuales claramente detaJlados que deben seguir al desarrollar 
una conducta análoga a la modelada. Tanto en un caso como en otro 
se debe representar la habilidad que es objetO de aprendizaje, no olvi-
dando que se debe expresar siempre lo que siente, piensa y desea, y 
respetar a su vez lo quc siente, piensa y desea su interlocutor. La fase 
de representación de papeles o conductas requiere siempre una pre-
paración previa, donde los participantes puedan identificarse con el 
personaje y el comportamniento requerido. Durantc la representa-
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ción es necesario que se vaya indicando de modo sucesivo los pasos 
conductuales que se van dando, y que se corrija si parece necesario 
los olvidos importantes. En las distintas investigaciones llevadas a ca-
bo, se ha demostrado que los sujetos que representan un papel con-
ductual tienden a modificar su comportamiento más que aquellos 
que no lo hacen. Por lo tanto, es necesario que sucesiva o simultánea-
mente todos los participantes representen el papel conductual que se 
está aprendiendo. Sin embargo, esta. fase resulta también insuficiente 
si no va seguida de un reforzamiento positivo. 
La cuarta fase se destina a la retroalimentación o rcforzamiento 
positivo. En ella se analiza la representación que se ha llevado a cabo, 
y se proporciona a cada participante información sobre como repre-
sentó la conducta que se trata de aprender. El actor, junto con el edu-
cador y el resto del grupo, analiza cada ensayo conductual con la in-
tención de determinar lo que se hizo bien y lo que podría mejorarse. 
En el comentario del ensayo, se refuerzan positivamente aquellos as -
pectos parciales que se han realizado correctamente Con ello se pre-
tende aumentar su frecuencia y facilitar un acercamiento por pasos a 
la conducta global deseada. El aprendizaje de las habilidades sociales 
implica, en muchas ocasiones, el desarrollo de secuencias parciales de 
la conducta que se quiere enseñar. A menudo, la conducta global no 
se consigue a la vez, sino que se va construyendo paso a paso. Por es-
te motivo se valoran y refuerzan los logros graduales que van reali-
zando los participantes en dirección a la habilidad quc están apren-
diendo. Así lentamente se va moldeando la nueva conducta. 
Si bien el refuerzo positivo tiende a aumentar la frecuencia de la 
conducta esperada es importante que ésta se produzca en las situacio-
nes propias de la vida cotidiana de los participantes, y no únicamente 
en el lugar donde se realiza el proceso de aprendizaje. De hecho la ge-
neralización del adiestramiento es el objetivo final de los programas 
de entrenamiento en habilidades sociales. A pesar de ser la última fa-
se, este aspecto debe estar presente a lo largo de todo el proceso. Para 
ello, es importante que los comportamientos que se enseñan queden 
contextualizados en un ambiente lo más natural posible; que se traba-
je siempre con una gama amplia de conductas deseables para lograr la 
mejor adaptación a cada situación concreta; y que se practique la ha-
bilidad sin guiones y variando las condiciones del medio en que se 
aplica. El trabajo específico de la fase de generalización del adiestra-
miento consiste fundamentalmente en preveer situaciones de la vida 
real donde los participantes previsiblemente podrán practicar la habi-
lidad aprendida. Para facilitarlo se les proporcionarán una serie de 
instrucciones sobre cómo debe intentarlo, de entre ellas pueden ser 
cspecialmente relevantes la fijación de aspectos tales como el día, 
la actividad, y las personas con las que piensa ensayarla, así como la 
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posterior toma de notas de las incidencias que han ocurrido durante 
su aplicación y de los resultados obtenidos. 
Habilidades sociales y educación moral 
Como se indicó anteriormente, las finalidades que nos plameába-
mas al aplicar los ejercicios de habilidades sociales en el ámbito esco-
lar difieren sustancialmente de los objetivos hacia los que se orientan 
los programas de enseñanza en habilidades sociales76 • Mientras que 
estos programas atienden a personas con problemas de adaptación o 
con sensibles carencias en el ámbito de sus relaciones interpersonales, 
nosotros nos dirigimos a un colectivo de alumnos y alumnas que en 
principio y de manera mayoritaria no tiene esas dificultades en sus 
habilidades de relación. A partir de esta constatación se pueden seña-
lar algunas diferencias importantes entre los programas de habilidad-
des sociales pensados con finalidad terapéutica y los programas de 
habilidades sociales pensados para el ámbito de la educación moral. 
La primera diferencia se refiere al sujeto individual o colectivo a 
quien va dirigido en cada caso la propuesta de habilidades sociales. 
En el caso de los programas de aprendizaje se lleva a cabo un ..,trata-
miento» personal e individual, mientras que en las aulas las habilida-
des sociales se trabajan dI:! manera colectiva, aun cuando evidente-
mente la habilidad se deba asumir de forma individuaL Respecto a los 
objetivos quc se persiguen en cada una de las dos modalidades de 
aplicación, en los programas terapéuticos se intenta modificar los dé-
ficits o carencias detectadas en los sujetos que acuden al grupo, mien-
tras que en el curriculum de educación moral se utilizan las habilida-
des sociales como elemento que puede optimizar la calidad de las 
interacciones de los participantes con las demás personas, así como 
aumentar su capacidad de autoestima y de autoaceptaeión. El carác-
ter de tratamiento terapéutico de los grupos de entrenamiento en ha-
bilidades sociales hace que las sesiones sean frecuentes y todas ellas se 
dediquen a ensayar habilidades. En nuestro caso, sin embargo, los 
ejercicios de habilidades sociales son una modalidad más de entre las 
diversas que entendemos que pueden trabajarse en un curriculum de 
educación moral. El tipo de contenido que se trabaja en un caso y en 
el, otro también puede variar. Los temas o aspectos tratados en los 
programas terapéuticos suelen atender a los aspectos relacionales más 
sencillos. En cambio, en un currículum de educación moral se traba-
jan como habilidades sociales tanto esos mismos temas como otros 
más próximos a lo moral. Otra diferencia importante se refiere al 
personal adulto que dirige las sesiones. En el primer caso se trata de 
profesionales especializados, terapeutas o psicólogos, mientras que 
en su aplicación escolar son los propios maestros y tutores de cada 
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clase quienes dirigen la actividad. La última diferencia y posiblemen-
te la más relevante es que en el ámbito de la educación moral contem-
plamos las habilidades sociales como una aponación a la formación 
de la personalidad moral: en concreto como un modo de aproximar 
. Ia conducta a los criterios éticos personales. Se trata pues de saber 
y de conseguir llevar a caho aquellas conductas realmente queridas 
por el sujeto. Asimismo se tcata de conseguir una óptima socializa-
ción que capte el sentido real de las conductas convivenciales. Es de-
cir, que les dé valor moral y cuando sea necesario las analice crítica-
mente. En función de (Odas estas diferencias, hemos imroducido 
algunas modificaciones en los ejercicios de habilidades sociales. A 
continuación, describimos el proceso de aplicación de las habilidades 
sociales tal y como entendemos que puede llevarse a cabo en el :ámbi~ 
tO escolar. 
En la primera parte del ejercicio, o fase de motivación, el maestro 
presenta y describe la habilidad conductual que pretende trabajar. 
Explica qué utilidad tiene, en qué consiste, qué ventajas e incon-
venientes lleva asociados y por qué es interesante aprenderla. Esta 
prcscOlación ¡menta que los alumnos entiendan el comenido de la 
habilidad que se quiere enseñar y que se sientan motivados para 
aprenderlo. Para conseguir tal objetivo se intentará no reducir la pre-
sentación a la mera exposición del maestro, sino que se plantearán in-
terrogantes a los alumnos a fin de que participen y reflexionen sobre 
el contenido y la conveniencia de aprender la habilidad propuesta 
(¿en qué situaciones puede ser importante saber hacer csw?, ¿recuer-
das alguna vez en que no supiste hacerlo?, ¿qué te pasó?). Esta prime-
ra fase se alargará más o menos en función de la preparación previa 
que tengan los alumnos en relación a la temática que plantea la habili-
dad conducrual propuesta. Si no han oído hablar nunca de ella será 
necesario destinar más tiempo que si ya conocen su importancia. En 
este segundo caso nos encontramos ante un período de motivación 
que se ha llevado a cabo durante varias sesiones. 
En la fase de modelado el maestro presenta a los alumnos un 
ejemplo concreto de utilización de la habilidad conductual que se 
quiere enseñar. A diferencia de los grupos terapéuticos de modifica-
ción de conducta, en las au las generalmente sólo podemos contar con 
un aduho que pueda asumir el papel de modelo, es por ello que la 
presentación no siempre se lleva a cabo de forma tcatral. Con fre-
cuencia se realiza a partir de material escrito que el maestro lee an te 
toda la clase. En otras ocasiones, la habilidad la representa el maestro 
(que asume el papel del protagonista) y un alumno (que realiza el pa-
pel más pasivo de la situación representada). En cuantO a los ejem-
plo!> conductuales que se presentan, entendemos que sobre todo en 
las primeras sesiones de habilidades sociales es excesivo exponer a los 
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alumnos a los tres modelos de conducta (asertiva, pasiva y agresiva). 
Por otra parte, consideramos que no es necesario presentar siempre 
unidas las tres conductas, ya que normalmente los alumnos no mues-
tran ninguna dificultad para distinguirlas. Es por ello que solemos 
presentar los ejercicios de habilidades sociales a partir de dos com-
portamientos: el óptimo O asertivo y uno de los dos restantes (pasivo 
O agresivo) . Esta presentación va acompañada de una serie de pre-
guntas que ayudan a analizar las dos alternativas, a precisar los pasos 
conductuales en que se subdivide la conducta óptima, y a reforzar di-
cho modelo óptimo (por ejemplo, qué pretendían los protagonistas 
de las dos situaciones, qué hicieron para conseguir lo que querían, 
qué sentimientos provocaron en los demás, cuál de las dos respuestas 
es mejor, por qué, etc). En algunos casos sólo se muestra un modelo 
negativo (pasivo o agresivo) siendo los alumnos quienes después de 
analizar las deficiencias de éste deben idear una manera correcta 
de solucionar la situación. 
C uando el modelo ha sido p resentado y analizado, se pasa a la fa-
se de representación de papeles. En ella se propone a los alumnos una 
situación en la que el protagonista debe actuar de forma similar a co-
mo lo hiz.o el modelo óptimo trabajado en la etapa de modelado. A 
partir de este momento se pide a los alumnos que escriban o preparen 
un diálogo en el que el protagonista diga lo que piensa y siente sin 
que la persona con la que habla se enfade. Además se suelen dar algu-
nas indicaciones concretas referidas a la habilidad que se trabaja (por 
ejemplo, «la niña no puede revelar el secreto", «su mamá no se puede 
enterar del regalo,., «el conserje no le devolverá la pelota,., «el abuelo 
no bajara la radio,., etc.). Estas indicaciones sirven para complicar el 
ejercicio o introducir nuevos niveles de dificultad. Cuando las inte-
racciones han sido escritas o preparadas, algunas parejas representan 
su propuesta ante la clase. Dado que los grupos escolarcs, a diferencia 
de los terapéuticos, son muy numerosos, no conviene representar to-
dos las propuestas una tras otra, ya que se hace excesivamente largo y 
pesado. Bastará con que cinco o seis parejas presenten su propuesta al 
resto del grupo. Las demás pueden representarla simultáneamente o 
hacerlo en otra ocasión. Después de cada representación colectiva el 
maestro dirige unas pocas preguntas a la clase (¿el protagonista ha 
conseguido lo que quería?, ¿su compañero se ha molestado?). Los 
alumnos únicamente deben responder sí o no. 
La fase de retroalimentación )' refuerzo positivo se inicia cuando 
las representaciones han concluido. El grupo establece un diálogo 
donde se analiz.an las distintas propuestas: cuáles han conseguido su 
objetivo, cuáles no han cumplido las condiciones, en qué podrían 
mejorarse, qué respuestas han parecido mejores, etc. Es interesante 
que el maestro recoja y valore conductas distintas que alcanzan sin 
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embargo el mismo objetivo. Con ello se evita dar la sensación de que 
únicamente hay una forma conductual válida. Aquellas representa-
ciones que no han cumplido alguna de las dos condiciones, se revisan 
entre todos con la final idad de mejorarlas . El maestro debe subrayar 
los elementos positivos de la interpretación aun cuando ésta no haya 
conseguido en su totalidad mostrar un comportamiento asertivo. A 
partir de es[Os elementos se va modificando paso a paso la conducta 
representada. Si el maestro lo considera oportuno, los alumnos que 
no habían logrado hacer una representación adecuada la repiten de 
nuevo para mejorarla. 
En la última fase, la generalización del adiestramiento, el maestro 
invita a los alumnos a pensar situaciones de su vida en las que poseer 
la habilidad que se ha trabajado les puede ser útil, y sobre [Odo a pen-
sar situaciones en donde la pueden practicar. Algunas de las habilida-
des sociales, la mayoría, pueden ser practicadas en el mismo marco 
escolar, lo que permite diseñar ""ejercicios,," para ensayarlas. 
Ejemplo de habilidades sociales 
Los diálogos de OIga 
A continuación hay escritos seis diálogos que durante esta semana 
ha tenido Oiga con diferentes personas. Leelos y fijate bien en las res-
puestas que da Oiga. 
1. Sonia: Hola Oiga ¿me dejas tus colores? 
Oiga: Si quieres pintar cómprate unos . 
2. Esteban: OIga, ¿ me acompañas a comprar una libreta? 
OIga: Sí, pero espera un momento que aviso a mi hermano. 
3. RauI: ¿Quién ganó ayer el campeonato de natación? ¿Fuiste tú? 
OIga: ¡Ya ti quc te importa! 
4. Madre: Oiga, por favor baja a comprar el pan cuando puedas. 
Oiga: Siempre me toca a mí hacerlo todo. ¡Ya estoy harta! 
5. Maestra: OIga, los del grupo 5 se han ido sin barrer la clase. ¿Te 
importaría hacerlo tú? 
Oiga: H oy tengo un poco de prisa porque voy a natación, pero si 
se queda alguien a ayudarme iremos más rápido y me dará tiempo 
de llegar puntual a la piscina. 
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6. Tendero; Buenos días Oiga. ¿Cómo va la escuela? 
OIga: Muy bien aunque ya tengo ganas de que lleguen las vacaciones. 
A nosotros nos han parecido diálogos muy diferentes. ¿ Y a ti? 
Poneos por parejas y haced una cruz en los diálogos en que Oiga ha 
tratado bien a la otra persona. 
l. ¿Como creéis que se han sentido estas personas cuando hablaban 
con Oiga? 
2. Yen los diálogos que no habéis hecho una cruz. ¿Cómo creéis que 
se sentían las personas? 
3. Corregid las contestaciones de Oiga que os parecen que no han sido 
corrcctas porque no han respetado a la persona con la que hablaba. 
Diálogo nO "' .................... ; ...................... .................................................. . 
Diálogo n° "' .................. .. ; ....................... ............ ................. .. .... .... ........ .. 
Diálogo nO "' .................... ; ............. ..... .. .. ... .. ... .... .... ..... ..... ....................... . 
Cuando hayáis acabado elegid uno de los diálogos que habéis corre-
gido para representarlo ante vuestros compañeros y compañeras. 
lndicaaones para el maestro: a fin de motivar la actividad conviene 
iniciarla mediante una pequeña presentación del tema que se va a tra-
bajar: las maneras de contestar a los demás. Para ello el maestro pide a 
los alumnos que recuerden algún caso en que dieron una mala con-
testación, y quc expliquen el porqué lo hicieron de esa manera. 
También les puede pedir que recuerden situaciones en las que sus pa-
dres o algun maestro les contesto mal, y que intenten imaginar el 
porqué lo hicieron así. Después se realiza el mismo ejercicio pero es-
ta vez analizando las buenas contestaciones, las contestaciones ama-
bles. Tras cada ejemplo el maestro pregunta a los alumnos como re-
cuerdan o piensan que se sintió la persona que recibía la contestación, 
tantO en las ",buenas .. como en las «malas .. contestaciones. Cuando el 
maestro percibe que el grupo está motivado por el tema, pasa al ejer-
cicio de la ficha, ayudando a los alumnos a establecer semejanzas y 
diferencias entre los diálogos que la lectura presenta. Tras las repre-
sencaciones que siguen el trabajo en grupos pequeños el maestro pre-
gunta a la clase cómo ha sido tratado el interlocutor de OIga en el 
nuevo diálogo. El debate final puede ir encaminado a buscar las ven-
tajas e inconvenientes de los dos tipos de respuesta. 
(Autora: Xus MartÍn García. Ejercicio para alumnos de Ciclo Medio 
de Educación Pri maria) 
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1.12. Resolución de conflictos 
Aunque la educación moral no tiene como única misión preparar a 
los alumnos y alumnas para enfrentarse a las situaciones de conflicto 
de valores, orientarse reflexivamente entre opciones disnmas y condu-
cirse autónornamente en situaciones controvertidas son alguno de los 
temas clave. Dado que los problemas morales tienen mucho que ver 
con puntos de vista y deseos personales contradictorios, y dado que los 
problemas morales tiene también mucho que ver con intereses y pers-
pectivas colectivas contrapuestas, la conflictividad intrapersonal o in-
tecpersonal constituye inevitablemente uno de los núcleos de la exis-
tencia moral humana. Es por ello que cada sujeto se ve obligado a 
construir un espacio autónomo de reflexión y acción que le permita 
enfrentarse a la amplia y variada gama de conflictos personales y socia-
les. Sin embargo, la funcionalidad de este espacio que denominamos 
conciencia moral requiere que nos ocupemos de enseñar aquellas habi-
lidades concretas que contribuyen a la correcta resolución de los con-
flictos interpersonales y de las controversias morales. Es por ello que 
las actividades de resolución de conflictos nos parecen una metodolo-
gía de trabajo imprescindible en el ámbito de la educación moral. Y nos 
lo parecen porque, como hemos dicho, estas actividades son una con-
tribución al aprendi7.aje de los procesos de resolución de conflictos y 
apuntan a la construcción de instrumentos personales imprescindibles 
para solventar autónoma y críticamente las situaciones de conflicto. 
Aunque la resolución de conflictos e~ una metodología especial-
mente pensada para cubrir -algu nas de las finalidades de la educación 
moral , sus orígenes y las tradiciones que más han atendido a su desa-
rrollo práctico no siempre han tenido que ver directameme con las 
cuestiones morales. Algunos de los ámbitos disciplinares y prácticos 
más preocupados por la resolución de problemas y conflictos han si-
do la psicología cognitiva (con sus estudios descriptivos sobre lo que 
suele hacer la gente para resolver problemas), la terapia conducrual (y 
sus imentos por enseñar a solucionar conflictos personales e imer-
personales de modo adaptativo), la industria y las relaciones laborales 
(en la medida que han desarrollado sus preocupaciones en torno res-
pectivamente del pensamiento productivo y creativo, y de: los proce-
dimientos de negociación entre panes), o las investigaciones sobre la 
paz (que al menos desde los años cincuenta se han dedicado al estu-
dio de los conflictos en un sentido que permite entender y tratar las 
situaciones de conflicto, violencia y guerra). Cabe advenir, sin em-
bargo, que no todas estas líncas de investigación han partido de igua-
les presupuestos y finalidades, y que tampoco han panido de una 
consideración coincidente de lo que sea un conflicto O un problema, 
ni de lo que se deba hacer para tratarlo creativamente. Pese a todo, 
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pensamos que todos esos campos tienen un hilo conductor común 
que puede sernos de utilidad para nuestra preocupación en educación 
moral". Nos referimos evidentemente a los conceptOS de conflicto (o 
problema) y de resolución de conflictos (o problemas). Por lo tanto, 
vamos a sintetizar algunas aponaciones distintas en orden a definir 
los conceptos de conflicto y de resolución de conflictos. 
• Entendemos los conflictos como desadaptaciones que se dan fre -
cuentemente y que a menudo son imprescindibles para alcanzar un 
mejor desarrollo personal y una mejor armonía colectiva. Los con-
flictos exigen una respuesta eficaz. que optimice la adaptación del 
actor con los demás o consigo mismo. Optimización de la adapta-
ción que no significa que la situación deba retornar a su estado inj-
cial o anterior al conOicto. 
• La situación de conflicto o desadaptación se origina cuando el 
actor (UD sujeto, un grupo, una institución o un estado) experi-
menta una situación de disgusto, oposición o enfrentamiento con 
otro actor. O también cuando un actor siente que un conjunto de 
deseos, ideas, valores y conductas personales se oponen a otros de-
seos, ideas, valores y conductas asimismo propios. 
• Esta pugna entrc aCtores O crisis interpersonal se desencadena 
cuando se pretende alcanzar objetivos incompatibles, o cuando se 
quiere conciliar deseos, ideas, valores y conductas contrapuestas. 
Objetivos y pumas de vista que en muchos casos son percibidos 
como incompatibles y contrapuestos, aunque quizás pudieran ha-
cerse compatibles. A veces los conflictoS dependen de variables 
más o menos objetivas, pero ottas veces dependen de percepciones 
subjetivas y emotivas de los actores. 
• Finalmente, la resolución de un conflicto O problema supone la 
vuelta a una situación adaptativa que significa cn muchos casos la 
revisión y reconstrucción de las formas anteriores de relación entre 
el actor y los demás, y del actor consigo mismo. Es decir, supone la 
búsqueda de un tipo de respuesta, conducta. deseo, idea, o valor 
q ue cambie la naturaleza de la situación problemática o de la per-
cepción que se tenía de ella. 
Si entendemos de este modo los problemas y su resolución, resul-
ta clara su relación con la formación moral y la necesidad de que sean 
enseñados los procedimientos de resolución de conflictos en un cu-
rrículum de educación moral. Por lo tanto, se tratará de enseñar a so-
lucionar las dificultades de relación con los demás, de enseñar a en-
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frentarse a situaciones de crisis personal, y finalmente de dar valor 
moral a los procedimientos que ayudan a lograr tales fmalidades. A 
todo ello vamos a dedicar los siguientes apanados. 
Pasos y procedimientos en la resolución de conflictos 
Plantearse la posibilidad de enseñar a resolver conflictos supone 
en primer lugar haber hecho una opción en favor de ciertos estilos 
personales de enfremarse a ellos. Se trata de evitar las estrategías de 
resolución basadas en aproximaciones pasivas al conflicto que invitan 
a la huida, y se trata también de evitar aproximaciones al conflicto 
que primen la competitividad y la agresividad. Por el contrario, se in-
tentará buscar medios de afrontar el conflicto que prioricen la nego-
ciación y la colaboración. Es decir, estrategias en que las posiciones 
de los actores no Se:: inhiban o impongan, sino que se plantecn con-
juntamente con ánimo de alcanzar fórmulas que permitan obtener 
beneficios a todos los implicados7J• En aquellos casos en que el con-
flicto es intrapersonal, se trata de buscar soluciones que no se basen 
en el olvido de la crisis, sino en la búsqueda de opciones, ideas y solu-
ciones de valor que permitan alcanzar una posición que supere a las 
que anteriormente plantearon la situación de crisis. 
La resolución cooperativa de problemas supone una estrategia 
que puede dividirse en dos momentos, a menudo coincidentes en el 
tiempo, pero que se distinguen con claridad. Nos referimos, en pri-
mer lugar, a la creación de un clima positivo que permita afrontar con 
las mayores garantías las inevitables situaciones de conflicto; y en se-
gundo lugar nos referimos también al aprendizaje y al uso de un con-
junto de pasos que facilitan la resolución creativa de cada uno de los 
conflictos concretos. El primer punto, la creación de un clima positi-
vo, tiene por objeto crear ciertas condiciones que permitan resolver 
sin violencia los conflictos que se presentan. Este clima personal e in-
terpersonal positivo requiere intervenir en los siguientes ámbitos de 
experiencia: la afirmación personal y el autoaprecio; el cultivo de la 
confianza mutua; el desarrollo de las capacidades comunicativas para 
compartir sentimientos, informaciones y experiencias; la construc-
ción dc un grupo o comunidad que proteja y apoye a sus miembros; 
el aprendizaje de los medios para la resolución cooperativa de con-
flictos; y la adopción de una actitud positiva y optimista ante la vi-
dan. Cada uno de estos ámbitos de intervención educativa se orienta 
a la creación de un clima personal e intcrpersonal positivo trabajando 
ante todo a través de la actitud que adopta el educador y al modo co-
mo la hace extensiva a las relaciones entre los alumnos, pero también 
puede propiciarse mediante ciertas actividades lúdicas especialmente 
pensadas para propiciar los logros que acabamos de referir. 
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Pasos en la aplicación de ejercicios de resoluci6n de confliaos 
1. Creación de un clima y unas predisposiciones personales que faci-
liten la resolución de conflictos. 
- Afirmación personal y auroaprecio. 
- Cultivo de la confianza mutua. 
Desarrollo de las capacidades de compartir sentimientos, in-
formación y experiencias. 
Construcción de una comunidad que proteja y apoye a sus 
miembros. 
Aprendizaj e de los medios para la resolución de conflictos. 
Adopción de una actitud positiva y optimista ante la vida. 
2. Orientación positiva ante el problema. 
3. Definición del problema. 
4. Generar alternativas para solucionar el problema. 
5. Evaluar las alternativas y tomar una decisión. 
6. Aplicar la solución adoptada. 
7. Evaluar los resultados. 
El cultivo de la afirmación personal y el autoaprecio se entiende 
como seguridad en sí mismo y capacidad para comunicarla, y como 
autoconocimiento y desarrollo de la autoestima o percepción positi-
va de sí mismo. Para trabajar estos aspectos son útiles actividades co-
mo la escritura regular de un diario en el que tan sólo pueden expre-
sarse ideas positivas y veraces sobre sí mismo, o las reuniones 
colectivas en las que cada persona explica algo nuevo y positivo que 
le ha ocurrido desde el último encuentro. 
El cultivo de la confumza mutua, en tanto que esperanza de que 
nadie defraudará las espectativas que los demás han depositido en él, 
se puede desarrollar, o quizás mostrar su importancia y hacerla vivir 
de un modo experiencial y tangible, a través de los juegos de direc-
ción de un sujeto que simula ceguera. Tales juegos adoptan diversas 
versiones que coinciden en proponer que un sujeto con los ojos ven-
dados sea dirigido por otro que le indica caminos o tareas. 
El desarrollo de las capacidades comunicativas pretende fomentar 
la capacidad de compartir con los demás vivencias, sentimientos, ideas 
y puntos de vista personales. La discusión con paráfrasis es uno de 
los cjercicio~ que se pueden llevar a cabo para ejercitar las habilidades 
dialógicas. Para esta actividad el profesor divide la clase en grupos de 
tres personas. Una de estas personas actuará como observador, pero 
sólo intervendrá cuando no se cumplan las reglas del juego. Es tam-
bién el encargado de controlar el tiempo. Las otras dos personas, du-
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rante unos diez. minutos, discutirán sobre un tema de su elección. 
Pasados los diez minutos se formará otra pareja, de modo que todos 
hagan una vez de observadores y dos veces de participantes en el diá-
logo. Sin embargo, la clave del ejercicio cstá en las siguientes reglas: 
1) uno de los participantes iniciará la discusión dando su opinión; 2) a 
continuació n, el otro participante deberá repetir dicha opinión rcspe-
tanda el sentido que le daba su compañero; 3) si el sentido de la frase 
no ha :;ido desfigurado, quien la expresó en su versión original dará 
su acuerdo diciendo "'es verdad .. ; 4) cuando esto ocurre, el partici-
pante que ha sabido repetir correctamente la frase, podrá dar ahora 
ya su propia opinión y comestar; 5) a continuación, su interlocutor 
repetirá a su vez la frase intentando asimismo no desfigurarla, y así 
sucesivamente, y 6) si quien emitió la frase u opinión no considera 
acertada la repetición, el otro participante deberá intentarlo de nue-
vo, y si no 10 consigue pedirá a su compañero que haga el favor de re-
petirla. Cuando se han llevado a caho los tres diálogos, la clase se reu -
nirá para evaluar el ejercicio y comentar las dificultades y la 
importancia práctica de lo que han realizado. 
Otro ámbitos de intervención imprescindible en la creación de un 
clima de aula positivo se orienta hacia la construcción de un grupo o 
comunidad suficientemente cohesionado que den seguridad y apoyen 
a todos sus miembros. La realización de trabajos colectivos en los 
que la tarea de cada uno de los miembros del grupo sea imprescindi-
ble para alcanzar un óptimo resultado final constituye uno de los 
ejercicios más útil para lograr el sentimiento de pertenencia al grupo. 
Respecto al aprendizaje de los medios para la resolución coopera-
tiva de conflictos, además de la familiarización con los pasos para 
afrontar creativamente cl conflicto que más adelante detalJaremos, 
pueden apuntarse otros ejercicios que tambien abordan aunque de 
otro modo la resolución de conflictos. Una primera posibilidad pue-
de ser la descripción metafórica del modo de vivir y resolver los con-
flictos que suele adoptar el alumno en el contexto de su familia, de la 
escuela o del grupo de sus amigos ("'son como una bola de nieve», "'es 
como un lobo que se come a las ovejas .. ). La manera como describen 
de modo simbólico sus conflictos permitirá posteriormente ciertos 
análisis, comparaciones y discusiones entre los alumnos8o• La drama-
tización de conflictos puede ser también un buen sistema para apren-
der a resolverlos. Se puede pedir a grupos de tres O cuatro alumnos 
que dramaticen una situación conflictiva que conozcan, y posterior-
mente se les pide que dramaticen también una manera mejor de solu-
cionar el problema. Otra posibilidad que facilita la adopción de res-
puestas creativas a los conflictos es el ejercicio "'cómo hacer para ... " 
(o «meta/deseos .. )Rt . La actividad comienza eligiendo un conflicto de 
entre una lista de ellos que la clase haya sugerido. Se puede iniciar el 
245 
proceso formulando en voz alta un problema que cada uno tenga en 
la mente. Posteriormente, un participante elige de entre todos los 
conflictos el que le parece más relevante. A continuación, la persona 
que sugirió el conflicto escogido lo explica con mayor detalle hacien-
do especial énfasis en por qué es un conflicto, en los motivos por los 
que resulta muy importante para él o ella, qué soluciones había pen-
sado, e incluso si imagina una solución perfecta. Cuando toda la clase 
conoce el problema, el educador sugiere a todos que expresen sus 
ideas para resolverlo mediante la fórmula «cómo hacer para ... ,., y de 
este modo invitar a que las propuestas busquen realmente una solu-
ción adecuada. Posteriormente, la persona que presentÓ el conflicto 
elige alguna de las propuestas más interesentes y se analiza colectiva4 
mente para ver lo que sería necesario realizar para poder llevarla a ca4 
bo. Entre todos se intenta operativizar, pero si hay algún aspecto en 
que no es posible hacerlo se repite el f.roceso buscando fórmulas para 
realizar lo que todavía no se ve posib e. Para terminar, se intenta pr04 
poner un modo concretO de solucionar el conflicto que al principio 
se presentó, 
Finalmente, por lo que se refiere a la adopción de una actitud po-
sitiva y optimista ante la vida parece que buena parte de los anterio-
res ejercicios contribuyen también al logro de este objetivo. En 
cualquier caso la actitud del educador parece aquí el mejor medio 
para desarrollar tal disposición a gozar de la vida en todos sus aS4 
pectos. 
Con anterioridad dijimos que la resolución cooperativa dc con-
flictos requ iere tanto de la creación de un clima positivo como del 
uso de un conjunto de pasos reflexivo-conductuales que faciliten la 
resolución creativa de los conflictos que aparecen en los ámbitos ha-
bituales de convivcncia. Ahora vamos a referirnos con algún deteni-
miento a este segundo aspectO. La resolución cooperativa de proble-
mas o conflictos acostumbra a recorrer los pasos que a continuación 
vamos a señalar. Entendemos que se trata de que el educador tenga 
presentes esos pasos para ayudar a sus alumnos y alumnas a que los 
usen en la resolución de sus conflictos, pero también para enseñarles 
a que sean ellos mismos quienes los apliquen a las situaciones de su 
vida que les presenten algún problema. En último término. cabe ad-
vertir que aquí nos interesa mostrar cada uno de los pasos por orden 
y con alguna precisión porque estamos trabajando en situaciónes en 
que los alumnos no los conocen. Pero cuando ya los dominen no es 
preciso ser siempre absolutamente estricto con todos y cada uno de 
los momentos que se propondrán. Estos pasos reflexivo-conductua-
les son: orientación positiva hacia el problema, definición del proble4 
ma, generar alternativas, tomar decisiones, aplicar la solución alcan-
zada y evaluar sus resultadosll. 
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• Orientación positiva hacia el problema. En realidad este primer 
paso es más una acürud continua que convendría que los suje-
tos manifestarán lo mismo cuando están ante un problema que 
cuando no tienen ninguno. Se trata ante todo del reconocimien-
to de que lo normal es tener problemas, y que ello no es más 
que una situación común a todos e inevitable. Se trata asimismo 
de estar predispuesto a identificar y reconocer correctamente 
los problemas, así como a verse y creerse capacitado para llevar 
a cabo acciones orientadas a resolverlos. La orientación positiva 
hacia los problemas debe implicar también la inhibición de res-
puestas anteriores que se han demostrado poco útiles ante las 
nuevas dificultades . Todo ello conviene que aparezca en un cli-
ma de calma personal suficiente que permita llevar a cabo los 
pasos siguientes de un modo correcto y creativo. A menudo, la 
facilidad para «calmarse" es el primer síntoma de que será posi-
ble enfocar correctamemnte el problema, y es asimismo la pri-
mera habilidad que deberemos favorecer en los alumnos y 
alumnas . 
• Definición del problema. La primera tarea consiste en delimitar 
y formular el conflicto que se está experimentando; es decir, re-
conocer lo más objetivamente posible la naruraleza del proble-
ma y precisar los objetivos que permitirán orientar su solución . 
Para ello se trata de buscar toda la información y todos los he-
chos relevantes sobre el conflicto. Una vez recopilados será po-
sible ya describir la siruación problemática de manera clara, dis-
tinguiendo las informaciones relevantes de las intrascendentes, 
y deslindando asimismo los hechos y los datos objetivos de las 
inferencias, suposiciones e interpretaciones no comprobadas. 
Este análisis permitirá identificar los factores que ocasionan el 
problema y establecer unos objetivos realistas para solucio-
narlo. 
El momento de toma de conciencia de las características del 
problema se dirige prioritariamente a conocer informaciones 
como las siguientes: ¿quién? (¿quién está implicado en el pro-
blema y quién es responsable?), ¿qué? (¿qué está sucediendo, 
qué estoy sintiendo, qué estoy pensando y haciendo, qué suce-
derá?), ¿dónde? (¿dónde y en qué circunstancias se produce el 
problema?), ¿cuándo? (¿cuándo empezó?) y ¿por qué? (¿por 
qué ocurrió? ¿por qué me está afectando tanto?). Pero además 
se trata de que esta información pueda llegar a ser compartida 
con todos los implicados en el problema; es decir, se debe lo-
grar que el análisis y la definición del problema pueda llegar a 
ser común, así como también los objetivos que han de orientar 
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su resolución. Para ello será necesario esforzarse por ver el con-
flicto desde la perspectiva de todos los implicados, esforzarse 
por conocer los motivos que desencadenan ciereas emociones 
que pueden perturbar una definición objetiva del conflicto, y fi-
nalmente esforzarse por hacer lo más fluida posible la comuni -
cación entre los implicados. En cualquier caso, lo esencial es ver 
el problema en sí mismo y limitar en todo lo posible las compli-
cacioncs que conllevan las relaciones entre sujetos enfrentados. 
• Idear alternativas. Cuando se ha reconocido el conflicto y se 
conoce su naturaleza es posible precisar ya los intereses u obje-
tivos de todos los implicados en relación a la temática que se ha 
problematizado y empezar a buscar soluciones que tengan en 
cuanta esas posiciones respectivas . El criterio en este momento 
es producir el mayor número de soluciones alternativas. Se tra-
ta de producir la mayor cantidad y variedad posible de opcio-
nes alternativas, evitando en este momento emitir juicios sobre 
su idoneidad. 
• Evaluar las alternativas y tomar una decisión. Cuando se ha 
producido una cierea cantidad de soluciones alternativas es el 
momento de evaluarlas críticamente a fin de hallar aquella que 
parezca más óptima. Los criterios que acaban dirigiendo esta 
elección son básicamente dos: la consideración positiva de las 
consecuencias que previsiblemente vaya a producir su adop-
ción, y la posibilidad de llevar a cabo realmente la alternativa 
que parece más adecuada. 
• Puesta en práctica de la decisión adoptada y evaluación. Una vez 
tomada una decisión se trata de operativizarla; es decir, preveer 
los detalles y los pasos que se han de seguir en su puesta en prác-
tica y preveer asimismo los mecanismos de control que pcrmiti-
ran evaluar su eficacia. A partir de los resultados será posible dar 
por válida la solución 0, en caso contrario, iniciar de nuevo el 
proceso de búsqueda de soluciones al conflicto original. 
Como ya se indicó anteriormente, estos pasos pueden estar en la 
cabeza del profesor y permitirle mediar en situaciones escolares de 
conflicto, pero además pueden ser también enseñados a los alumnos 
y alumnas para que de manera autónoma puedan aplicarlos cuando lo 
precisen. A continuación, reproducimos un ejemplo concreto que 
pretende mostrar cómo pueden enseñarse a chicos y chicas de 
Primaria los pasos reflexivo-conductuales que facilitan la resolución 
de conflictos. 
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Ejemplo de resolución de conflicros 
¿Cómo resolver un problema? 
Resolver positivamente los problemas que puedes tener con tus 
amigos o amigas te ayudará a evitar discusiones y disgustos. Además, 
al solucionar situaciones difíciles conocerás mejor a tus amigos y sa-
brás qué piensan y cuáles son sus sentimientos . Todos resolvemos 
problemas con cierta frecuencia, pero no siempre lo hacemos de un 
modo creativo y cooperativo. Ahora vamos a trabajar un procedi -
miento que puede ayudarte a resolver situaciones difíciles. No es un 
remedio milagroso, pero te puede ser de utilidad. Te proponemos 
que sigas los siguientes pasos. 
1. Aclarar el problema y comentarlo a los demás implicados 
Lo primero que nenes que hacer es pensar en el problema que tie-
nes y en las razones que lo han provocado. Pcro luego conviene que 
10 expliques lo más clara y directamente posible a tus amigos. A la 
vez debes escuchar lo que ellos piensan y sienten en relación al pro-
blema que os afecta. 
Juan aclara un problema que le ocuure frecuentemente: Tengo bron-
cas con mis amigos porque se enfadan cuando les hago alguna broma. 
Creo que todo se lo toman a mal y que nunca me entienden las bro-
mas. 
Juan lo comenta con sus amigos: 
- ¿Por qué os enfadáis siempre que os hago alguna broma? 
- Hombre, porque tú no haces bromas, sino que te burlas de noso-
tros y nos insultas. 
Es posible que 05 lintáis así, pero esa no es mi intención. Yo en 
cambio siempre he pensado que sois unos exagerados. Quizás po-
damos hacer algo para entendernos mejor. 
Explica un problema que tengas o hayas tenido con tUS amigos. 
Hazlo contestando a las siguientes preguntas. 
• Explica de forma sencilla el problema. 
• ¿Qué causas crees que lo han provocado? 
• ¿Qué sentimientos te provoca el conflicto? 
• ¿Qué piensan y sienten los demás compañeros implicados en el 
problema 
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2. Búsqueda de soluciones al problema 
Ya conoces el problema y quizás lo has explicado a los demás 
afectados. Ahora se trata de que pienses varias soluciones y seleccio-
nes la que te parezca mejor. Si has comentado el problema con tus 
am~gos, ellos también conviene que piensen soluciones y busquen la 
mejor. 
luan piensa algunas soluciones. 
- Podría no hablar con aquellas personas que se enfadan. Me evita-
ría riñas, pero me quedaría sin amigos. 
No haré más bromas. Es una posibilidad, pero no puedo evitar ser 
un bromista. 
Quizás no deba hacer caso cuando se enfadan, pero eso no evita 
que se enfaden y yo no lo deseo. 
Puedo intentar moderar mis bromas para que no parezcan burlas 
penonales. Quizás sea una buena solución, y además les avisaré 
cuando crea que me he pasado con la broma. 
y tu, ¿que soluciones darías al problema que antes t(: has planteado? 
• H az una lista de posibles soluciones y valora las ventajas y los in-
convenientes de cada una de ellas. 
• De [Odas las soluciones que has pensado, ¿cuál es la mejor? 
3. ~Cómo voy a llevar a cabo la solución que he elegido? 
Ya tienes la mejor solución, ahora debes pensar la manera como la 
aplicarás. Es decir, dónde, cuándo y cómo la pondrás en marcha. Si la 
solución la has buscado conjuntamente con tuS amigos, deberías pen-
sar también con su ayuda la manera de aplicarla. 
luan piensa como puede manifestar con claridad su nueva actitud. 
Moderaré mis bromas y si me paso avisaré de que no 'Van en serw. 
Pero para conseguirlo voy a intentar pensarme dos veces cada bro-
ma que me venga a la cabeza. Luego intentaré hacerla ron humor. 
También diré a mis amigos que me avisen si alguna 'Vez les ofen-
do. Seguro que todo me va a ir mejor. 
Piensa dónde, cuándo y cómo llevarás a cabo tu solución. 
• ¿Qué cosas vas a hacer o decir para aplicar tu proyecto? 
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4. Comprobar los resultados de la solución propuesta 
Para acabar se trata de que compruebes si has puestO en práctica 
lo que pretendías y si ha servido para solucionar el problema que al 
principio te habías planteado. Puedes hablar con tus amigos para sa-
ber si ellos tienen una opinión semejante a la tuya. 
La evaluación de Juan. 
Hace ya unos días que intento moderar mis bromas y creo que en 
buena parte lo he conseguido. Voy a preguntar cómo lo ven mis 
amogos y seguiré esforzandome. 
Si has llevado a cabo la solución que anteriormente te proponías, 
responde a las siguientes cuestiones. 
• ¿ Has solucionado el problema tal como habías previsto? 
• ¿Cómo han reaccionado tuS compañeros? 
• ¿Qué piensas hacer ahora 
(Autora: Isabel Carrillo. Ejercicio para alumnos de Ciclo Superior de 
Educación Primaria) 
2. AcrITUDES DEL EDUCADOR EN EDUCACIÓN 
MORAL 
El análisis de los componentes del proceso de enseñanza y 
aprendizaje de lo moral que estamos realizando en este capítulo 
nos ha llevado a presentar una amplia exposición de los distintos 
recursos metodológicos relacionados con la educación moral. 
Antes de dedicar un espacio al tema de la evaluación, vamos a refe-
rirnos a uno de los componentes esenciales del proceso de forma-
ción moral: las actitudes personales de los educadores. La impor-
tancia de estos aspectos nos parece enorme. En gran medida la 
utilidad de lo que se haga en los distintos ámbitos de la educación 
moral, así como la eficacia en la aplicación de los métodos y técni-
cas que se han propuesto, dependen de la actitud con que el educa-
dor los aplica y usa. 
Nada nuevo decimos al insistir en el carácter esencial que para la 
buena marcha de cualquier proceso de enseñanza y aprendizaje tie-
nen las actitudes que manifiestan los educadores. Los fines de la edu-
cación más correctamente elaborados y mejor establecidos servirán 
de poco en caso de que los educadores no los conviertan en actitudes 
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personales que han de manifestar durante todo el proceso de relación 
con los educandos. A su vez, poco puede hacer una buena selección 
de contenidos y una adecuada secuenciación si el educador que pre-
tende transmitirlos no lo hace poniendo en tal empeño un conjunto 
de disposiciones y actitudes personajes posiúvas. Lo mismo ocurre si 
nos referimos a las metodologías y técnicas que pueda usar para faci-
litar el proceso de creación y transmisión educativa. También respec-
to a este punto resulta vital la actitud personal que adopte el educa-
dor. En síntesis, es bien sabido que buena parte de la responsabilidad 
en el éxito o fracaso de un proceso educativo reside en el modo como 
lo lleve a término el educador. En los ámbitos de experiencia propios 
dc la educación moral ocurre lo mismo, y si cabe de un modo todavía 
más claro y evidente. A los aspectos ya citados cabría añadir, cuanto 
menos, la importancia que tiene la actitud personal cuando se trata de 
discutir temas personal o socialmente controvertidos. El tacto del 
educador será sin lugar a dudas una de las condiciones esenciales en la 
obtención de un buen clima de debate, y al fin en el logro de éxitos 
educativos. Pero junto a esos aspectos nos encontramos al menos con 
otro que resulta elave en todo el proceso de formación moral: nos re-
ferimos a la cuestión sobre la neutralidad o beligerancia del educador 
en los debates que encierran controversias de valor. En esos casos, 
¿cuál debe ser la actitud del educador? Debe mostrarse comprometi-
do y beligerante a favor de unos determinados valores o, por el con-
trario, es mejor que permanezca neutral y aséptico respecto a los te-
mas que en su aula se discuten. En este punto la actitud del educador 
no es sólo condición del éxito educativo, sino que es también uno de 
los aspectos más importantes en cualquier propuesta de educación 
moraL 
En las siguientes páginas vamos a tratar algunos de los elementos 
que configuran la actitud de los docentes en el ámbito de la educación 
moral. Primero, intentaremos dar criterios que permitan precisar cuál 
debe ser la actitud dd educador ante temas controvertidos, luego 
veremos cómo facilitar la discusión de los temas conflictivos que a 
menudo plantea la educación moral, y finalmente señalar el tipo de 
actitudes y cualidades humanas que debieran orientar la relación io-
tcrpersonal con sus alumnos . 
2.1. Neutralidad o beligerancia del educador 
Si bien son muchos los elementos que deben ser tenidos en cuenta 
a la hora de definir cuál es o debería ser el rol del educador o la edu-
cadora en el ámbito de la educación moral, el tema de la neutralidad o 
beligerancia es probablemente uno de los más significativos e impor-
tantes. La posibilidad y deseabilidad de mantener una actitud neutral 
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ha sido durante mucho tiempo una de las cuestiones más debatidas 
entre los educadores. ¿ Deben manifestar su opinión respecto a temas 
controvertidos?, ¿deben abstenerse de opinar y renunciar a ser una 
""VOZ- más entre las muchas que influyen en el niño? Interrogamcs 
como éstos permanecen todavía ahienos sin haber encontrado una 
respuesta definitiva y satisfaCloria. Pese a ello pensamos que es inte-
resante discutir el tema y ofrecer como mínimo algunos criterios que 
puedan orientar la intervención de los maestros y maestras en las au-
las escolarcss3. 
En primer lugar, consideramos que la respuesta al interrogante 
sobre la conveniencia de actuar o no de forma neutral no debe ser 
una respuesta rotunda y cerrada, sino que debe tener presentes ele-
mentos y variables que permitan diferenciar unas situaciones de 
otras. A nuestro juicio uno de los criterios claves que permitirán dis-
cernir la postura que se deba adoptar se refiere a la clase de valores 
que en tran en juego en la discusión. No es lo mismo discutir la con-
veniencia de organizar de forma justa y libre un país que discutir so-
bre distintos estilos O hábitos de vida. Probablemente plantearnos de 
la misma manera la actitud del educador o educadora en ambas si -
tuaciones sea un error. En este sentido, podemos decir quc el docen-
te no sólo puede sino que debe ser beligerante cuando la discusión 
encierra valores universalmente deseables. Es decir, en aquellos ca-
sos en que entran en juego valores tales como el respetO, la igualdad, 
la justicia, el diálogo, la solidaridad, la apertura a los demás o la de-
mocracia. En estos casos consideramos que el adulto debe manifes-
tarse a favor de dichos valores. Aunque ello no excluya la posibili-
dad de usar otros procedimientos como estrategias para refor".ar 
estos valores, ni excluya tampoco la posibilidad de que tales valores 
puedan discutirse. Probablemente cuestionarlos, buscar ventajas y 
limitaciones de los mismos, y discutirlos a propósito de casos y si-
tuaciones cercanas al grupo sea una manera didáctica y positiva de 
trabajarlos en el aula. Sin embargo, debería quedar claro el posi-
cionamiento del docente o de la institución a favor de este tipo de 
valores. Defenderíamos, por lo tamo, una postura claramente be-
ligerante o comprometida en las discusiones que encierran valores 
universalmente deseables y que gozan de un amplio consenso. Pen-
samos, as imismo, que la actitud del educador o educadora debería 
ser igualmente beligerante (en este caso de forma negativa) euando la 
discusión se centra en contravalores; es decir, en "" valores_ que nie-
gan los valores universalmente deseables. Ante una situación de 
discriminación racial O sexista, creemos que el maestro no debe mos-
trarse indiferente ni neutral. También en este caso debería posicio-
narse y mostrar una postura de rechazo hacia esos contravalores. 
Ello no quicre decir tampoco que se niegue la posibilidad de discu-
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sión y dehate, pero creemos que no puede abandonarse el tema úni-
ca y exclusivamente a los gustos, posiciones o criterios personales de 
algunos alumnos. 
Hasta el momento hemos venido defendiendo posturas clara-
mente beligerantes del educador. Se podría pensar que abogamos 
por una actitud siempre beligerante y manifiesta de los profesores 
ante cualquier tipo de discusiones o de diálogos. Tal apreciación no 
sería correcta. Partimos de un concepto de educación moral espe-
cialmente sensible a situaciones conflictivas, a problemas donde hay 
una controversia de valores, donde su solución no es en absoluto 
clara porque hay argumentos legítimos para defender posturas dis-
tintas. Nos encontramos con frecuencia discutiendo sobre temas en 
los que se ponen de manifiesto valores que sin ser universalmente 
deseables y sin gozar de un amplio consenso tampoco los contradi-
cen. Son valores compatibles con los primeros, pero cuya adopción 
depende de decisiones personales no generalizables. Este es el caso 
de las discusiones sobre ciertas formas de vida, decisiones profesio-
nales, maneras de vivir la sexualidad o creencias determinadas. 
Pensamos que sobre estas cuestiones el adulto debe renunciar a ex-
plicitar su opinión, facilitando la discusión en el grupo y ayudando a 
cada uno de sus miembros a tomar una posición personal ante el te-
ma. Defendemos, por lo tanto, que el educador mantenga una posi-
ción neutral cuando aquello que se discute no pone en juego valores 
que todas las personas podrían desear (valores como justicia, liber-
tad o solidaridad). Ello no niega, sin embargo, la posibilidad de que 
el docente si lo considera conveniente pueda manifestar su opinión 
respecto a temas socialmente controvertidos. En estos casos, deberá 
dejar claro a sus alumnos y alumnas que no interviene como «exper-
to .. en la materia, sino que se limita a expresar su opinión personal 
respecto a un tema en el que hay opiniones distintas y todas ellas vá-
lidas y legítimas . 
Una vez explicitado el marco en el que consideramos que la pos-
tura neutral o beligerante del docente eS, de entrada, conveniente y 
deseable, pasamos a señalar distintos factores que pueden favorecer el 
que en determinadas ocasiones un educador se implique de manera 
más personal en la discusión, mientras que en otras se mantenga al 
margen del contenido que se discute limitándose a favorecer el proce-
dimiento de diálogo y discusión entre sus alumnos y alumnas. Estos 
elementos no pretenden determinar con exactitud cómo ha de ser la 
intervención del educador o educadora, sino introducir criterios a te-
ner en cuenta en la práctica escolar. Los elementos que señala T cilla 
en su obra hacen referencia al educando, al contexto, a los valores o 
temas que se discuten, a la relación educando-educador, o al propio 
docente. Si bien no los desarrollaremos todos vamos a dedicar un 
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breve espacio a comentar aquéllos que a nuestro juicio son especial-
mente significativos. 
En relación a los alumnos y alumnas, un elemento clave será la 
propia capacidad del educando para entender la COntroversia y dar 
sentido a los valores que entran en juego. Cuando el alumnado no 
posee esta capacidad cognitiva míni ma para dar sentido y captar la 
controversia de una problemática concreta, probablemente la pos-
tu ra más deseable por parte del docente sea una postura ncmral, 
no s610 en relación a su opinión personal si no también en la expo-
sición del tema. Un segundo elemento, ahora referido al educan-
do, es la distancia emotiva de los alumnos y alumnas respecto al 
tema o valores que entran en el debate. El educador deberá cal-
cular la repercusión que su opinión puede tener en el grupo cuan-
do éste se encuentra fuertemente implicado en el tema que se dis-
cute. 
Entre otrOS factorcs referidos al educador nos parece especial-
mente relevante el grado de compromiso personal de éste respecto al 
tema que se discute y a los valores que entran en conflicto. Si bien 
ello no debe determinar una intervenci6n neutral o beligerante, sí de-
be ayudar al profesor o profesora a preveer o Ser consciente de un 
posible confl icto entre sus implicaciones personales y los requeri-
mientos metodológicos del rol educativo que ejerce. Tener en cuenta 
eSte aspecto le puede ayudar a compensar su carga emotiva en el tema 
con otros recursos más objetivos que pl:rmitan al alumnado conocer 
la realidad de fo rma más global y menos sesgada. 
Respecto a la relación existente entre educador y educandos son 
dos los factores básicos que pueden orientar la intervención del adul-
to. El primero hace referencia al nivel de dependencia o de autono-
mía que tiene el alumno respecto al docente. En la medida en que el 
educando tenga un mayor grado de autonomía, más legítima será la 
intervención beligerante del educador o educadora, ya que más libre 
se encontrará el alumno para discrepar de la opinión adulta y más ca-
paz será de diferenciar entre la autoridad profesional y las opiniones 
personales del docente. El segundo factor apela a la existencia o no de 
demanda explicita del educando hacia el educador. En términos ge-
nerales, pensamos que la postura beligerante del educador es más le-
gítima en aquellos casos en los que el grupo solicita la opinión o pos-
tura personal del adulto. 
PensamoS que los factores recogidos aquí no agotan la discusión 
sobre la conveniencia o no de la intervención neutral en la escuela, 
pero sí pueden orientar la actuación de los profesores y profesoras 
ante cuestiones socialmente controvertidas. 
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2.2. El educador como facilitador de diálogo 
Podemos afinnac sin temor a equivocarnos que «el diálogo» es 
uno de los elementos más significativos de la educación moral y cívj· 
ca. Constituye una de las características básicas dc la personalidad 
moral y es asimismo un proccdimiento que debería ser aprendido por 
los alumnos y alumnas. También debemos considerar el diálogo co-
mo valor en sí mismo, como valor universal que cada persona pucde 
desear. Y, por último, deberemos considerarlo como concepto a tra-
bajar en las au las escolares. Sin embargo, todas estas aproximaciones 
al diálogo son difíciles de llevar a cabo en la pdctica sin la colabora-
ción explícita del maestro o maestra que interviene en el aula. 
Ejercitarse en el diálogo, aprender a hablar y a comprender, re-
quiere de situaciones reales en donde ambos ejercicios se puedan po-
ncr en práctica. Los alumnos y las alumnas desarrollarán su capaci-
dad de expresión y de comprensión en la medida en que sientan la 
necesidad progresiva de escuchar a los demás, de entender lo que 
otros dicen, de ceder ante un argumento mejor, o de criticar aquello 
que DO comparten. Pensamos que la posibilidad de crecer y evolucio-
nar en estos aspectos viene condicionada por el papel que el docente 
desempeña en la clase. La actitud que éste adopta en momentos de 
conversación en grupo así como su predisposición a crear situaciones 
de diálogo son elementos claves en el aprendizaje que el alumnado 
hará en relación a su expresión oral y a la comprensión de las opinio -
nes de sus compañeros. Al hablar de comprensión no nos referimos 
únicamente a la comprensión de niveles de lenguaje y de vocabulario, 
sino que incluimos también la comprensión de los sentimientos y las 
razones de los demás. A continu ación, nos centraremos en el trata-
miento de algunos recursos docentes que pueden fomentar en los 
alumnos y alumnas la adquisición de habilidades lingüísticas, comu-
nicativas e interactivas. 
Uno de los elementos que posiblemente ayudan a optimizar el ni-
vel de participación y la calidad de una conversación es la existencia 
de un guión previo, así como la explicitación de los objetivos o finali-
dades de la conversación . Cuando los alumnos y alumnas saben . de 
qué» van a hablar y conocen el tema que se debatirá es más fácil para 
ellos crearse expectativas de participación y prepararse para dialogar. 
Aunque esto ocurre de forma espontánea, puede provocarse inten-
cionalmente, siendo el educador quien invite al grupo a acudir al de-
bate con una opinión o intervención pensada (o escrita) a priori. 
Un segundo elemento a nuestro juicio clave en el proceso de 
aprendizaje de las habilidades dialógicas es la reacción del adulto ante 
la diversidad de opiniones de los distintos miembros del grupo. 
Tomar en consideración y reconocer las distinas aportaciones, así co-
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mo ayudar a que cada una de ellas progrese y evolucione en el pensa-
miento del alumnado ha de ser uno de los objetivos principales de los 
educadores. Además, en la medida en que estas aportaciones no son 
enjuiciadas, se facilita la participación espontánea de los alumnos y 
alumnas, a la vez que se les invita a prestar atención y valorar al mis-
mo nivel a todos sus compañeros y compañeras; es decir, «a tOdas las 
personas implicadas en el tema". 
Es frecuente, sobre codo en conversaciones con niñas y niños pe-
queños, que éstos no sepan avanzar en el diálogo o no se den cuenta 
de la evolución del mismo. En parte debemos esperar a que crezcan 
para superar tal limitación. aunque también creemos que el docente 
les debe ayudar en esta tarea. Para ello puede ser interesante instar a 
los alumnos y alumnas a que recapitulen y resu man cada cierto tiem-
po aquello que ha sido discutido por el grupo. Asimismo el maestro 
puede relacionar a partir de las síntesis elaboradas por el grupo, el 
conocimiento ""viejo" con el conocimiento «nuevo,. que se posee del 
tema. 
La comprensión correcta de las opiniones de los demás no siem-
pre es un ejercicio sencillo. A menudo los alumnos debaten argumen-
toS quc nadie defiende, pero que se derivan de aportaciones excesiva-
mente breves y, sobre todo, poco explícitas . En estos casos nos 
encontramos ante una malformación del diálogo. Se discute sobre al-
go inexistente que ha provocado falsas interpretaciones. Una manera 
de evitar o disminuir estas situaciones de ineficacia dialógica, es po-
tenciar en el alumnado la necesidad de explicitar tanto como sea posi-
ble el propio pensamiento y las propias opiniones a fin de garantizar 
la comprensión compartida. Junto a ello también se debe invitar al 
grupo a cuestionar a sus compañeros, a dirigirles preguntas que per-
mitan entender con mayor precisión su puntO de vista en relación al 
tema que se discute. Pensamos que es igualmente interesante que el 
maestro o maestra se acostumbre a corroborar la comprensión de una 
idea u opinión antes de interpretarla o de pasar a tratar algo nuevo, 
evitando con ello . perder el tiempo" en discusiones que no ayudan a 
avanzar en el d iálogo. 
O tro elemento que pensamos puede ayudar a los educandos a 
practicar el diálogo y la conversación se refiere al tipo de preguntas 
que realiza el docente. Cuando éste fo rmula con frecuencia interro-
gantes excesivamente cerrados cuya respuesta consiste en un a afirma-
ción o negación, está impidiendo a los alumnos y alu mnas plantearse 
distintas alternativas y soluciones ante un mismo problema. Si esti-
mular al educando a pensar es importante en cualquier tipo de mate-
ria, creemos que esto cobra mayor sentido al referirnos al ámbito de 
la educación moral, en donde gran parte del contenido gira en torno a 
situaciones de controversia y conflicto de valores. Es por ello que 
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consideramos que en el ámbito escolar en general y en educación mo-
ral en particular, los maestros y maesrras deben realizar prioritaria-
mente preguntas encaminadas a facilitar el pensamiento, la argumen-
tación y la construcción de hipótesis, motivando al alumnado a 
interesarse por el diálogo como proceso y no únicamente como pro-
ducto. 
Para complementar la anterior recomendación pensamos que el 
educador debería renunciar a ser siempre la persona que toma la ini-
ciativa en una conversación. Con frecuencia, en el aula, los alumnos 
inician conversaciones .. informales» de gran interés desde el punto de 
vista educativo. Aprovechar estas ocasiones para dialogar a propósito 
de tcmas que suscitan preocupación en el grupo puede ser un ejerci-
cio oponuno de conversación. Por otra pane, consideramos que en la 
medida que los alumnos y alumnas tengan la experiencia de que sus 
intervenciones son recogidas y comentadas en clase, se sentirán más 
motivados a proponer nuevos temas y a plantear cuestiones que les 
preocupan. En definitiva, estarán más dispuestos a participar de for-
ma activa en la dinámica del grupo. Asimismo es interesante que el 
maestro o maestra no se sitúe como centro del diálogo. No abusar del 
tiempo dedicado a tumos de palabras y potenciar la comunicación 
cruzada emre los alumnos puede ayudar a tal fin. Tampoco podemos 
olvidar en este apanado la intervención del doceme destinada a tra-
bajar aquellos aspectos más formales del diálogo, aspectos tales como 
establecer un sistema de turno de palabra, otorgar los tumos de pala-
bra de manera que se potencie una participación equitativa de todos 
los a!umnos, o intentar evitar los solapamientos de dos o más inter-
vencIo nes. 
Por último, queríamos señalar la conveniencia de aprovechar to-
das aquellas ocasiones que la dinámica del aula brinda para practicar 
el diálogo. Desde momentOS más formales y destinados a este fin (de-
bates, asambleas semanales, espacios de tutoría), hasta momentoS de 
aprendizaje incidental que pueden aparecer a propósito del conteni-
do de cualquier asignatura, o bien a panir de un conflicto entre algu-
nos miembros del aula. 
2.3. Actitudes y cualidades personales del educador 
Probablemente no es una buena idea dedicar un apartado en ex-
clusiva a hablar del tipo de actitudes y de cualidades que deberían 
caracterizar la figu ra del educador. Tales cualidades estaban ya im-
plícitas al comentar el tema de la neutralidad, del diálogo, de la inter-
vención en temas controvertidos, o al señalar los mecanismos de 
aprendizaje que se deben atender. Pese a ello consideramos que hay 
actitudes y atributos personales que sin duda optimizan la labor do-
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cente y que probablemente no quedan reflejadas, por lo menos de 
forma explícita, en ninguno de los anteriores comentarios. No se tra· 
ta, sin embargo, de definir el «educador modelo» sino de recuperar 
actitudes y cualidades personales que modelos muy distintos de edu-
cadores pueden integrar en la relación con sus alumnos. Estas cuali -
dades repercuten directamente en la experiencia escolar del grupo y 
especialmente en los sentimientos o vivencias que la escuela desenca-
dena en cada uno de sus miembros. Es por ello que en este apartado 
centraremos nuestra atención, apoyándonos en los trabajos de 
Rogers", en aquellos elementos que consideramos tienen una mayor 
influencia en la relación afectiva con los alumnos y aJumnas. 
Un primer elememo a destacar hace referencia a la aceptación cá-
lida y positiva del educador respecto a todo aquello que percibe en el 
educando. Suelen incluirse aquí dos aspectos: la comprensión empáti-
CA y el respeto positivo incondicional. Al hablar de empaóa nos referi-
mos a la capacidad del adulto para ponerse en el lugar del alumno, i.n-
tentando ver el mundo tal y como éste lo percibe y lo experimenta. El 
segundo aspecto insiste en la necesidad de reconocer al otro como in-
dividuo valioso independientemente de su cond ición, conducta o 
sentimientos. Probablemente una propuesta de educación moral ba-
sada en el respeto al desarrollo personal y sensible a la autonouúa del 
sujeto, sea difícil llevarla a cabo sin la intervención de educadores que 
asuman y se esfuercen por establecer con sus educandos un tipo de 
relación re~petuosa y comprensiva, ya que es esta relación la que per-
mite a los alumnos y alumnas manifestarse con espontaneidad y na-
turalidad, sin necesidad de manipular la propia identidad para «ga-
nar» la aceptación y el aprecio del maestro. 
Esta capacidad para ponerse en el lugar del otro y para entender la 
lectura que cada individuo hace de la rcalidad debe ir acompañada de 
una actitud de acogida y de respeto incondicional. No estamos refi-
riéndonos a una comprensión externa y valorativa en la que después 
de «comprender» el punto de vista del educando el docente deba opi-
nar sobre la vivencia y los sencim.ientos de aquél. Creemos que la ca-
lidez en la relación debería pasar con más frecuencia por la acogida 
gratuita y avalorativa en la que el educador o educadora no se siente 
con la obligación de decir la última palabra, ya sea para reafirmar o 
para sancionar la experiencia de los alumnos. Por otra pane, en la 
medida en que éstos no se sientan juzgados por lo que opman y se 
sientan estimados tal y como son, estarán más predispuestos a inter-
venir, a manifestarse, y a expresar opiniones que disienten de la opi-
nión del profesora de la mayoría del grupo. Utilizarnos la expresión 
«sentirse estimado» porque creemos que no es suficiente con que el 
educador aprecie a sus alumnos si ellos no perciben este sentimiento 
o actitud. Es necesano pues que esta comprensión positiva sea eapta-
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da por cada uno de ellos. Cada alumno de alguna manera tiene decc-
cho a vivir la experiencia de ser aceptado por su maestro sin condi-
ciones. Es cstc sentimiento de acogida, de valoración incondicional el 
que le invitará no sólo a manifestarse con transparencia, sino también 
a accptar, comprender y valorar el punto de vista de sus compañeros 
y compañeras . 
Un segundo elemento es la autenticidad o congruencid del educa-
dor o educadora. Se parte de la idea de que el adulto no debería «fin -
gir. ante los alumnos. Con frecuencia en el ámbito educativo entre 
los educadores sc da cierta tendencia a actuar .. como si,. aceptaran a 
los alumnos, "como si,. no les juzgasen o "como si. respetaran sus 
puntos de vista. Sin embargo, los sentimientos que el adulto experi-
menta no siempre se corresponden con los sentimientos que mani-
fiesta. Pensamos que las manifestaciones "como si,. únicamente sir-
ven para enturbiar y dificultar una relación. Los alumnos distinguen 
con cierta facil idad cuándo las expresiones del adulto son sinceras y 
surgen de forma espontánea, y cuándo son fingidas. Si no fuera así 
bastaría con crear .. buenos actores" para ejercer la función de maes-
tros, pero obviamente no es el caso. Es por ello que desde el pUntO de 
vista de la educación moral y cívica cabe defender la figura de un edu-
cador con altos nivelcs de coherencia entre lo que siente y lo que ex-
presa, entre lo que piensa y lo que comunica. En ocasiones, ello pm:-
de poner de manifiesto ciertas dificultades o limitaciones pero 
pensamos que también comporta grandes ventajas. En primer lugar, 
la autenticidad facilita la constancia en la conducta. Sin lugar a dudas 
es más costoso manifestar algo que no se siente que expresar senti-
mientos que surgen del interior de uno mismo. En segundo lugar, la 
conducta congruente se expresa con una convicción difícil de conse-
guir en la conducta que no lo es, diferencia percibida de fotma espon-
tánea por los alumnos y alumnas. Por último, el maestro que no finge 
se ve obligado a buscar soluciones alternativas a aquellas situaciones 
en las que se advierten dificultades en la relación. Podría considerar-
se, a partir de lo dicho, que el educador o educadora debe mostrarse 
al alumnado de una manera tan total y transparente que rozaría la di-
misión o renuncia al rol de adulto. No se trata de esto. El macstro pa-
ra ser auténtico no tiene la obligación de .. descubrirse. ante sus 
alumnos, sino que basta con poner en juego de forma sincera y 
auté~tica aquello que desea compartir con ellos y que siente como 
propio. 
El tercer elcmento está relacionado con la concepción positiva de 
i<l persona y de las relaciones humanas. Parece obvio que el modelo 
de educador que defendemos puede ser muy coherente con determi-
nadas corrientes pedagógicas y bastante incompatible con otras. Por 
ejemplo, concepciones extremadamente autoritarias, basadas en valo-
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res absolutos y en relaciones de heteronomía que niegan la libertad 
del individuo y le impiden conducir su vida, hacen difícil interven-
ciones educativas basadas en el respeto y la aceptación de cualquier 
tipo de experiencia, sentimiento o punto de vista defendido por los 
alumnos y alumnas. Es mucho más probable que los educadores que 
asumen este tipo de concepción educativa tengan cierta tendencia a 
emitir juicios respecto a lo que perciben en los educandos, y centrar 
su intervención en mostrarles el «camino correcto" que deben seguir, 
corrigiéndoles cuando se desvían y evaluando continuamente cuantO 
ocurre en el aula. Sin embargo, aquí queremos panir de una concep-
ción distinta. El ser humano tiene una capacidad latente o manifiesta 
para comprenderse a sí mismo y unos recursos que le permiten resol-
ver sus problemas de manera satisfactoria. Es este supuesto el que de-
be orientar la práctica del educador, reconociendo en cada uno de los 
alumnos esta riqueza y posibilidad. La concepción altamente valori-
zadora del ser hum ano que estamos defendiendo, no pretende ser in-
genua y utópica. Conocer las posibilidades de la persona no niega el 
hecho de que con frecuencia esta capacidad queda bloqueada, dejan-
do al individuo sin recursos que le permitan encontrar una salida a las 
circunstancias difíciles con las que se encuentra. También en las aulas 
es frecuente encontrar alumnos y alumnas con claras dificultades pa-
ra relacionarse con los demás, para realizar un buen proceso de 
aprendizaje, o para solucionar los conflictos con los que en su vida 
cotidiana sc van encontrando. En estos casos ¿cuál cs el papel del 
educador? Desde la propuesta que defendemos, éstc no «conduce» al 
educando por el camino que él considera correcto, ni «soluciona,. el 
problema. Su función consiste en ayudar al alumno a encontrar una 
solución adecuada y satisfactoria a su conflicto. La ayuda del maestro 
se centrará, pues, en favorecer o crear las condiciones adccuadas para 
que el educando pueda reestablecer sus propias potencialidades. 
En último lugar, creemos necesario dedicar unas líneas a la madu-
rez emocional dcl educador o educadora que trabaja en las aulas esco-
lares. Evidentem ente no se trata aquí de reclamar pcrsonas absoluta-
mente maduras emocionalmente para ejercer como doccntes. Sin 
embargo, sí que pensamos que hay aspectos relacionados con la ma-
durez personal que deben ser tenidos en cuenta a la hora de asumir el 
rol dc «educador .. . El primero de ellos se refiere a la capacidad de 
participar en el proceso de evolución y de cambio del cducando sin 
tener la tentación de modelar dicho cambio según la imagen de uno 
mismo. Es frecueme, en la medida en que se da un cierto grado de sa-
tisfacción y de éxito persona!, que la persona intente transmitir al 
otro aquellos modelos, métodos, valores y maneras de pensar que a 
ella misma le han ayudado en su vida. Pese a la «buena intención» de 
esta manera de comportarse, pensamos que no es un buen criterio de 
261 
intervención educativa, ya que omite la diversidad y la pluralidad de 
puntos de vista, sentimientos y experiencias, tendiendo a presentar el 
mundo desde un punto de vista muy personal. Es muy probable que 
su intervención sea mucho más eficaz en la medida en que renuncie a 
erijirse como modelo fara convertirse en resonador y amplificador 
de los esfuerzos que e alumno o alumna realiza por cambiar y por 
construir poco a poco su propia persona. 
Un segundo aspecto relacionado con la madurez emocional del 
educador es el compromiso de la personalidad entera. Este compro-
miso hace referencia a la capacidad del adulto para camponarse de 
modo «aséptico,," en el establecimiento y mantenimiento de lazos 
afectivos estrechos pero subordinados a un fin que los supera. Es de-
cir, el educador o educadora debería tener la capacidad no sólo de ex-
perimentar, sino también de comurucar sentimientos auténticamente 
calurosos sin que éstos se transformen en una relación de dependen-
cia o en un elemento de presión en la relación con el educando. En 
ocasiones la actitud acogedora, respetuosa y comprensiva del aduho 
provoca en el alumnado una actitud de sumisión, de _entrega .. y de 
abandono en las manos del maestro. En otras ocasiones, sin embargo, 
el educando, o el grupo en general, muestra rechazo y desinterés res-
pecto al mismo adulto que semanas antes era un modelo a seguir. 
Consideramos que el maestro en su rol de educador debe estar prepa-
rado para mantenerse sereno y ecuánime ante estas oscilaciones ine-
vitables en las actitudes de sus alumnos y alumnas. Probablemente 
esta ecuanimidad o estabilidad en la actitud del maestro que no pier-
de el equilibrio interno ante una actitud hostil ni se deja alterar por 
una adulación, depende directamente de un alto grado de seguridad 
interior, sin la cual difícilmente podría afrontar la variedad de situa-
ciones emocionales a las que se ve sometido cada día en el aula. 
Todo lo dicho no trata tantO de establecer un modelo de profesor 
perfecto, como de esbozar un horiz.onte de actitudes y valores profe-
sionales que parecen convenientes para la educación moral pero que 
no dibujan una imagen acabada del educador. Será cada maestro y 
maestra quien adaptará y recreará para sí mismo o misma estOS crite-
rios y ello en la medida que vayan siendo una ayuda para su tarea de 
formación moral. 
3. ORIENTACIONES PARA LA EVALUACIÓN EN 
EDUCACIÓN MORAL 
La evaluación en el ámbito de la educación moral es un tema espe-
cialmente controvertido y difícil. Lo es porque no parece nada claro 
que la educación moral pueda o incluso deba evaluarse. ¿Cómo valo-
rar las adquisiciones morales?, ¿qué aspectos de la personalidad mo-
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ral es legítimo evaluar?, ¿qué temas morales pueden convertirse en 
objeto de control?, ¿ cómo deslindar las opiniones o decisiones perso-
nales de las habilidades o conocimientos exigibles a todos?, ¿cómo 
evitar en definitiva que la evaluación en educación moral se convierta 
en un juicio sobre la moralidad de los alumnos y alumnas? tstos y 
otros interrogantes ponen en entredicho la posibilidad y la deseabili-
dad de evaluar la educación moral85• 
Volvamos de nuevo con mayor cuidado sobre esos inconvenien-
tes. Nos parece que resulta complejo hablar de evaluación en educa-
ción moral porque, además de los problemas que comporta en sí mis-
ma cualquier evaluación, en este caso la situación es todavía más 
difícil por cuanto se entiende que sobre temas morales no hay ningún 
contenido seguro que pueda convertirse en referente de la evalua-
ción. Se opina que todo depende de la opción que cada cual haga suya 
y, por lo tanto, no es posible hallar ningún criterio seguro y univer-
salmente evaluable. Sin embargo, como ya se habrá advertido ésta no 
es exactamente la opinión que se ha justificado en anteriores capítu-
los. Entendemos que, junto a opciones de valor personales, hay otros 
contenidos universalmente deseables que pueden convertirse en cri-
terios normativos susceptibles de ser evaluados. Otra cuestión es pre-
cisar la manera en que tales contenidos pueden y deben ser evalua-
dos. Es obvio que una puntuación convencional no reflejaría el 
proceso de aprendizaje del alumno, ni le ayudaría a él o a sus educa-
dores a optimizar su formación. No obstante, éste es un problema 
común a toda evaluación que deberá resolver el profesor atendiendo 
a las indicaciones generales que sobre evaluación apOrtan las pro-
puestas curriculares. 
La evaluación en el ámbito de la educación moral plantea un proble-
ma distinto y quizás más hondo. Nos referimos a la cuestión de su mis-
ma moralidad. Se argumenta diciendo que la evaluación, en la medida 
que califica la competencia de un alumno o alumna, se convierte en 
nuestro caso en un juicio sobre su bondad o maldad como persona, y 
esto es obviamente una tarea que excede al profesor y probablemente a 
cualquier otra persona, y que de ningún modo podemos O debemos re-
alizar. Esta crítica a la evaluación en educación moral nos parece acerta-
da, de modo que nos cuidaremos de afirmar o simplemente de dar a en-
tender que un posible juicio evaluativo es un juicio sobre la moralidad 
de la persona enjuiciada. No siempre es fácil superar la imagen de que se 
está evaluando la bondad o maldad de la persona, pero al menos se de-
berá ser muy sensible a no dar pie a tal tipo de interpretaciones. 
A pesar de lo que Uevamos dicho, pensamos que hay muchos as-
pectos y rasgos moralmente significativos que es posible evaluar sin 
poner en tela de juicio el carácter moral de la persona. Son aspectos 
que atañen a algun punto concreto que tiene que ver con la personali-
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dad moral, pero que no implican un juicio de valor definitivo y glo-
bal sobre aquella persona. En este sentido, sin suponer en absoluto 
que se está calificando como de bueno o malo a un individuo, es cier-
tO que por ejemplo cabe decir que ha manifestado comportamientos 
más cooperativos, empáticos, o dialógicos; o es posible afirmar que 
ha elaborado con argumentos más precisos un ensayo sobre un tema 
controvertido, o que manifiesta con mayor frecuencia ciertas con-
ductas convivenciales. Nos parece que tales juicios evaluativos son 
posibles, pero que de ellos no cabe ni debe extraerse una calificación 
global sobre la moralidad de la persona. 
En otro orden de cosas muy conexo con lo que acabamos de ex-
poner, pensamos que la evaluación de estas disposiciones morales no 
incluye la evaluación sobre el contenido de las opiniones o juicios 
que los alumnos vierten sobre los tcmas de controversia que se susci-
tan en clase. Las opiniones de los alumnos no se someterán a juicio 
evaluativo por pane del profesor. Si éste lo considera oportuno po-
drá discutirlas y rebatirlas, pero nadie será juzgado por su opinión en 
temas que precisamente se discuten por ser contravenidos. Pese a to-
do 10 que llevamos dicho, sabemos de la dificultad para, por ejemplo, 
evaluar las destrezas empáticas y no evaluar los juicios de opinión 
cuando éstos expresan un claro déficit en la habilidad para compren-
der la postura ajena. Tales inconvenientes no se pueden solvemar con 
una formula definitiva que los salve, sino que requieren la constante 
colaboración de una aguda sensibilidad y de una gran respeto por los 
alumnos y alum nas. En las páginas siguientes se presentarán algunos 
criterios y guías que pueden ayudar en este cometido. 
Pese a que nos hemos estado refiriendo casi exclusivamente a los 
problemas que plantea la evaluación de los alumnos y alumnas, una 
evaluación completa debe tener en cuenta tanto el proceso que viven 
los alumnos, como los distintos aspectos de la intervención de los 
educadores, En nuestro caso vamos a considerar la intervención del 
educador en dos campos: la creación de un clima escolar participati-
va, y la aplicación de un conjunto específico de actividades destina-
das a propiciar la educación moraL Por lo tanto, en 10 sucesivo se da-
rán criterios de evalu:¡ción sobre el clima escolar, sobre el proceso de 
aplicación de las actividades específicas de educación moral, y sobre 
los logros personales de los alumnos y alumnas. 
3.1. Evaluación del elima escolar 
Nos parece relevante evaluar el clima escolar en que conviven los 
alumnos y las alumnas porque es una de las fuentes más importantes 
de experiencias morales y, por lo tanto, porque es una de las condicio-
nes esenciales de la formación moral. La evaluación del clima escolar 
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puede realizarse de diversos modos, pero probablemente uno de los 
sistemas más sencillos y provechosos sea la participación del claustro 
o de los profesores implicados en cada una de las etapas de la escolari-
dad en una discusión reflexiva sobre las prácticas escolares a evaluar. 
Una discusión guiada por ciertas pautas que den cuenta de la concre-
ción de los objetivos que se pretenden alcanzar. A cominuación, y a 
modo de ejemplo, presentaremos algunos criterios úti les para evaluar 
el clima escolar. Criterios que cada escuela debería actualizar y am-
pliar de acuerdo a sus objetivos, y posteriormente usar como pautas 
de discusión cuando los profesores decidan revisar su acruación86• 
Criterios de evaluación del clima escolar 
• ¿Cómo y quién ha definido el proyecw curricular de etapa? 
• ¿Conocen adecuadamente el proyecto los profesores y los alum-
nos? 
• ¿Hay aspectos del proyecto que se han discutido entre todos los 
impücados? 
• ¿Ha habido acuerdos y decisiones colectivas entre todos los impli-
cados? 
• ¿Se discuten las pautas organizativas y las normas del grupo-clase? 
• ¿Se plamean y discuten los conflictos entre alumnos y de éstm con 
los profesores? 
• ¿Se destina un tiempo a tales discusiones? 
• ¿Qué canales de comunicación existen emre todos los miembros 
del grupo-clase y de la escuela? 
• ¿ Dc qué manera en la escuela y en el aula se aüentan las prácticas 
democráticas? 
• ¿Qué grado de responsabilidad tienen los alumnos y los profesores 
en las decisiones que se toman sobre la organización del trabajo y 
la vida y sobre las normas? 
• ¿ Qué tipo de relaciones se dan entre los alumnos a nivel imerper-
sonal y entre los distintos subgrupos? 
• ¿Se produce en la escuela algún tipo de discriminación sutil o evi-
dente respecto a algún tipo de persona? 
• ¿Cómo se resuelven los desacuerdos entre los alumnos y entre és-
tos y los profesores? 
• ¿ Hay incoherencias entre las propuestas del Proyecto y las actua-
ciones concretas? 
• ¿ En qué momentos se puede utilizar el diálogo como herramienta 
para solucionar problemas o para entenderse? 
• ¿Se percibe o no entre los alumnos un buen espíritu colectivo? 
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3.2. Evaluación de las actividades específicas de educación moral 
Las actividades específicas de educación moral requieren una eva· 
luación diferenciada respecto de la que se neve a cabo en relación con 
la construcción de un clima escolar democrático y participativo. A 
diferencia del clima escolar que requiere prioritariamente, aunque no 
exclusivamente, una participación colectiva del profesorado, la apli. 
cación y posterior evaluación de las actividades de educación moral 
tienen un carácter más individual. Aunque será bueno que tal evalua· 
ción se realice de un modo cooperativo que facilite el intercambio y 
el apoyo mutuo entre los profesores, la principal responsabilidad al 
ser aplicadas recae en un solo profesor en el seno de su aula, y en él 
recae también la responsabilidad evaluadora. Por 10 tanto, pensamos 
que la evaluación de las actividades de educación moral debería tener 
dos momentos siempre en relación: un espacio de análisis reflexivo 
sobre la propia prática individual en el aula, y un espacio de diálogo e 
intercambio con profesores afines. Para facilitar estos dos momentos 
de evaluación pensamos que un buen método puede ser el de la re· 
dacción de informes o notas a modo de diario que permitan reflexio· 
nar sobre la propia páctica profesional. Tales notas podrían esfar 
orientadas por algunos criterios que a continuación reseñamos y quc 
cada profesor o claustro debería adecuar a su situación y objetivos 
propios. Posteriormente, los informes podrían ser considerados co· 
lcctivamente por los profesores de la etapa, o por otros profesores 
afines, y utlizados para mejorar aspectos tales como los objetivos, los 
contenidos, los materiales o el mismo proceso de aplicación. 
Criterios de evaluación de las actividades erpecificas de educación 
moral 
• ¿ Qué objetivos pretendía alcanzar la actividad? 
• ¿ Qué conenidos pretendía trabajar la actividad? 
• ¿Te parecen adecuados a la edad y las circunstancias de tu escuela y 
de tu auJa? 
• ¿ Q ué aspectos modificarías? 
• ¿Has utilizado materiales y propuestas de actividad adecuadas? 
• ¿Los materiales eran adecuados a la edad? 
• ¿Conocías previamente los pasos que debías dar al aplicar las act;· 
vidades? 
• ¿Conocías en qué aspectos podías hacer innovaciones con mayor 
facilidad? 
• ¿Tu actitud al aplicar la actividad te ha parecido correcta? 
266 
• ¿Qué aspectos modificarías? 
• ¿ Las tareas que han realizado tus alumnos tenían interés y eran 
adecuadas? 
• ¿ Se podía aplicar correctamente en las condiciones de tu aula? 
• ¿Consideras que ha sido útil a los alumnos? 
• ¿ Cómo la podrías mejorar? 
3.3. Criterios para evaluar el proceso de aprendizaje moral 
Presentamos a continuación un conjunto de criterios e indicadores 
para evaluar el trabajo que pueden llevar a cabo los alumnos de 
Primaria y Secundaria en el ámbito de la educación moral&7. En primer 
lugar, hemos deftnido unos criterios de evaluación que permiten esta-
blecer el tipo y grado de aprendizaje que se espera que alcancen los 
alumnos. Esos criterios se han determinado en referencia a las finali-
dades y a los contenidos de la educación moral que hemos presentado 
anteriormente. Se ofrecen también unos indicadores que concretan en 
comportamientos fácilmente observables los logros que han fijado los 
criterios y que permiten asimismo determinar los distintos niveles de 
aprendizaje alcanzados. Sin embargo, ni los criterios ni los indicado-
res que vamos a presentar son en modo alguno exahustivos y comple-
tos. En realidad nunca es posible senalar todos los cri terios de evalua-
ción existentes. A partir de las finalidades y de los contenidos que 
hemos propuesto se podrían establecer también con plena legitimidad 
otros criterios. Aquí presentaremos una sc!ección de algunos que nos 
parecen representativos. Asimismo, los indicadores que proponemos 
constituyen únicamente algunos ejemplos de los múltipl es indicios y 
señales que se podrían apuntar en referencia a cada uno de los crite-
rios. Los educadores deberán precisar los criterios que consideran 
más oportunos y los indicadores que en su opinión mejor los expre-
sen. Por lo tanto, lo que se expondrá a continuación se ha de tomar 
más como un conjunto de ejemplos que como la única fo rma posible 
de evaluación que puede derivarse de la propuesta de educación moral 
que estamos presentando. Cada uno de los siguientes criterios se ex-
pone a partir de una formulación general, una explicación del mismo, 
y un breve listado de indicadores que puedan facilitar su comproba-
ción en la Educación Primaria y en la Secundaria Obligatoria . 
• Expresar oralmente o por escrito descripciones y comentarios so~ 
bre diversos aspectos de sí mismo que incluyan la formulación de 
deseos, sentimientos, pumos de vista y valores; o bien que aporten 
reflexiones sobre temas relativos a la propia historia biográfzca. 
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Este criterio pretende evaluar si los alumnos y alumnas son capa-
ces de observarse, tomar conciencia de sí mismos y reflexinar sobre 
su pasado y sobre su futuro. Se trata también de evaluar su capacidad 
para trabajar sobre una identidad o modo de ser personal que abar-
que desde los aspectos más concretos e inmediatos de su vida (per-
cepción de la propia familia, amigos, barrio en que viven, o cambios 
personales que se detectan), hasta cuestiones más abstractas y valora-
tivas (imagen de sí mismo, valores que se defienden, o formas y pro-
yectos de vjda que desean). Se pretende valorar la capacidad de cono-
cerse y de pensar sobre sí mismo; capacidad que puede manifestarse 
de muchas maneras y en muchos momentos, aunque suele aparecer 
en sesiones individualcs de tutoria o en ejercicios autobiográficos y 
de clarificación de valores. 
Indicadores para la Educación Primaria 
- Autodescribirse atendiendo especialmente a criterios físicos y 
de pertenencia familiar y social. 
Verbalizar en situaciones espontáneas de conversación, dese-
os, sentimientos o ideas personales. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
Ser capaz de autodescribirse atendiendo especialmente a los 
aspectos conflictivos y críticos de la propia vida. 
Elaborar y si cabe expresar proyectos personales deseados y 
razonados . 
• Aducir argumentos y razones que justifiquen la opinión perso-
nal ante conflictos de valor reales o ante dilemas imagmarios. Se 
debe valorar tdnto la adopción de una poslción argumentdda, 
como la adecuación de la argumentación a las posibilidades cog-
nitivas de la edad de los alumnos y alumnas. Asimismo, se ten-
drá en cuenta que la argumentación se apoye en criterios de jus-
ticia y soliddridad. 
Este criterio de evaluación pretende comprobar que el alumno o 
alumna es capaz de argumentar sus propios puntos de vista, apelando 
a criterios racionales que pueden ser entendidos y comprendidos por 
el resto del grupo. Con ello se pretende valorar positivamente la dis-
posición a pensar y a dar razones que permitan afrontar adecuada-
mente los conflictos de valor, y que se alejen de la toma de posiciones 
irreflexivas y precipitadas. Se trata de constatar también la capacidad 
para argumentar y razonar de forma colectiva o dialógica. Por últi-
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mo, este criterio prestará atención a la capacidad del alumnado para 
utilizar argumentos característicos del nivel de juicio moral propio de 
cada edad; es decir, argumentos que progresivamente irán mostrando 
mayor interés por criterios primero convencionales y luego poscon-
vencionales. La destreza para enjuiciar moralmente de manera funda-
mentada se manifiesta en infinidad de momentos, pero suele mostrar-
se de modo muy claro en las asambleas del grupo-clase y en los 
ejercicios de discusión de dilemas morales. 
Indicadores para la Educación Primaria 
Dar razones para apoyar las propias opiniones y decisiones, ya 
sean en situaciones escolares informales o en situaciones prepara-
das por el educador para tal fin (actividades curriculares). 
Producir argumentos con criterios que defiendan las normas o la 
colectividad, o bien que adopten soluciones acordes con valores 
ampliamente deseables. 
Indicadores para la Educación St:cundaria 
Estar predispuesto a argumentar moralmente cuando se está ante 
un conflicto moral real o imaginario. 
Dar razones morales para fundamentar las propios puntos de vis-
ta y decisiones. 
Argumentar con criterios que permitan avalar soluciones justas y 
solidarias . 
• Participar correaamente en situaciones de diálogo, ya sean si-
tuaciones dirigidas por los educadores o situaciones de diálogo 
espontáneo. Los alumnos deberán mostrar que son capaces de 
escuchar a sus compañeros y compañeras, de respetar las opinio-
nes diferentes, de ser sinceros en sus aportaciones y de mantener 
el diálogo en los límites que el tema concreto exige. 
Este criterio evalúa la capacidad de los alumnos y alumnas para 
participar de forma correcta y constructiva en situaciones de diálogo 
interpersonal, de grupo reducido, O del conjunto del grupo-clase. Se 
pretende evaluar la implicación de los alumnos, su voluntad de dialo-
gar correctamente y sus capacidades para hacerlo de modo conStruc-
tivo. Se tendrá en cuenta que esas habilidades dialógicas se manifies-
ten tanto si los debates se refieren a temas cotidianos y relacionados 
directamente con sus ámbitos de relación más inmcdiatos, como si se 
refieren a temas sociales de carácter más general y lejano. Los debates 
de cualquier naturaleza que de modo cspontáneo o planificado se dan 
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en el aula constituyen momentos adecuados para observar las habili-
dades y disposiciones dialógicas de los alumnos y alumnas. 
Indicadores para la Educación ?n'mana 
- Dialogar respetando los turnos y no interrumpiendo a los 
compañeros mientras hablan. 
- Manifestar la opinión personal en los debates que se organizan 
en el grupo·dase. 
Indicadores para la Educación Secunda na 
Dialogar dando la propia opinión de modo claro y usando las 
raz~nes que ~ducen los interlocutores para elaborar las sucesi-
vas mtervenclOnes. 
Usar el diálogo en situaciones de controversia con el propósi-
to de alcanzar un mejor entendimiento . 
• Describir y analizar situaciones moralmente conflictivas recono-
ciendo los protagonistas que en ella participan y sus distintas 
perspectivas sobre el problema. Verbalizar lo que estas personas 
piensan, sienten o desean ante la situación que se está anali-
zando. 
Este criterio de evaluación trata de comprobar la facilidad de los 
alumnos y alumnas para reconocer en situaciones cotidianas, en si-
tuaciones ficticias o respecto a hechos históricos los sentimientos y el 
punto de vista de los distintos implicados. Estamos evaluando pues la 
capacidad empática }' de adopción de perspectivas sociales; es decir, 
la disposición a experimentar en sí mismo los sentimientos de los de-
más y de entendet las razones y la postura de todos los implicados en 
una situación moralmente conflictiva. Se quiere atender, por lo tamo, 
a la capacidad de trascender el propio punto de vista o perspectiva so-
cial ante cualquier situación real, se trate de una pelea ocurrida du-
rante la hora de recreo, o de un confl icto de carácter intercu ltural. 
Estamos ante otra de las habilidades que se puede observar en casi 
cualquier situación, aunque los ejercicios socio-afectivos, de role·pla-
ying y de resolución de problemas sean probablemente los más ade-
cuados para considerar sistemáticamente esta habilidad. 
! ndicadores para la Educación Primaria 
Interesarse y preguntar a los demás por sus gustos y preferen-
cias en situaciones de juego libre o de trabajo en grupo. 
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- Tomar decisiones que favorezcan a los compañeros, superan-
do el mero interés personal. 
- Describir los sentimientos, deseos, preferencias y opiniones 
que se observan o perciben en la actuación de los demás. 
Indicadores para fa Educación Secundaria 
Analizar hechos controvertidos dcsde la perspectiva de todos 
los implicados, viendo los sentimientos y las razones de cada 
uno de ellos. Esta habilidad se deberá evaluar respecto de si-
tuaciones imerpersonales con amigos y con adultos, y en si-
tuaciones colectivas en las que intervengan grupos sociales 
distintos o grupos ético-culturales también distintos. 
Mostrar preocupación por los demás y tomar decisiones que 
les favorezcan. 
• IdentIficar en la vida cotidiana y en ámbitos sociales más am-
plios comportamientos y situaciones que encierran un conflicto 
de valor, o que contradicen manifiestamente el contenido de va-
lores ampliamente deseables. Obtener información variada y 
relevante sobre estos temas, analizarla críticamente y buscar so-
luciones alternativas que sean sensibles a la complejidad que en-
cierran las situaciones concretas. 
Este criterio pretende evaluar una habilidad moral multifacética 
que permite comprender críticamente siruaciones concretas. Este 
momento de la evaluación atiende a la sensibilidad de los alumnos y 
alumnas para reconocer en su vida cotidiana y en un ámbito social 
más general aquellos sucesos y situaciones en las que se plantea una 
problemática moral; atiende también a su capacidad para elaborar in-
formación significativa respecto a las siruaciones analizadas; y atien-
de asimismo a la capacidad para formular juicios críticos sobre tales 
realidades concretas y a la capacidad para imaginación alternativas 
más correctas. Por último, este criterio pretende evaluar la disposi-
ción de los alumnos a comprometerse en la mejora de las siruaciones 
conflictivas que ha analizado. Es una destreza moral que se trabaja de 
modo prioritario en los diversos ejercicios de comprensión crítica, 
aunque se manifiesta en cualquier momento de la vida dc los alumnos 
y alumnas y de su actividad escolar. 
Indicadores para la Educaóón Primaria 
- Describir situaciones que se perciben como conflictivas en los 
distintos ámbitos de relación personal. 
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Comentar problemas sociales detectados a partir de los distin-
toS medios de comunicación, de los comentarios de los adul-
tos, y de su propia experiencia. 
Proponer alternativas a situaciones conflictivas cercanas a la 
vida cotidiana de los alumnos. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
Señalar y analizar las causas más frecuentes en los conflictos 
con los compañeros de clase, con los educadores y con los 
miembros de la familia. 
Detectar situaciones sociales controvertidas, saber obtener in-
formación y analizar tales situaciones de modo crítico. Es de-
cir, realizar investigaciones sobre temas socialmente conflicti-
vos. 
Analizar el tipo de alternativas que suelen llevarse a cabo en 
situaciones de conflicto e idear nuevas soluciones. 
• Observar y describir el propio comportamiento en distintos ám-
bitos de relación (familia, escuela, amigos, y ocros), señalar 
aquellas conductas COncretas que se desearían modificar, y preci-
sar el contenido de las nuevas conductas que se quieren aáoptar. 
Este criterio pretende valorar la capacidad para hacer operativos y 
útiles los deseos de autonomía personaL Dicho de otra fo rma, se pre-
tende valorar la coherencia entre el nivel del juicio y el nivel de la ac-
ción personal. Para ello se tendrán en cuenta las dctrezas para auto-
observarse y definir su propia conducta de manera sencilla y realista, 
para compararla con lo que seria una conducta deseable y correcta, 
para precisar los cambios que deberían adoptarse y para finalmente 
esforzarse en conseguirlo. Todos esos pasos se concretarán de mane-
ra sencilla y tan precisa como sea posible. Probablemente, en la ope-
rativización de Jos acuerdos de la asamblea de clase, en el momento 
de la tutoría y durante las actividades concretas de autorregulación 
podrá atenderse especialmente a estc criterio de evaluación. 
Indicadores para la Educación Primaria 
- I?escribi r con realismo el comportamiento personal en situa-
ciones concretas. 
- Explicitar aquellos cambios que se desearían introducir en la 
propia conducta. 
- Formular objetivos precisos, llevarlos a cabo y observar Jos 
logros . 
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Indicadures para lii Educación Secundaria 
Describir la propia conducta en situaciones variadas, explicitar los 
cambios concretoS que se desean y valorar los posteriores logros. 
Tomar conciencia dc las conductas, hábitos y manera de ser 
propia de cada cual y comparar todo ello con la imagen de sí 
mismo que se desearía manifestar. 
• Conocer y usar de forma cOlTecta algunos de los conceptos mora-
les básicos. as; como los principales términos que designan valo-
res. A partir de lii edad que sea posible, se deberá manifestar un 
conocimiento mínimo de los grandes temas de la reflexión ética. 
Este criterio pretende evaluar la correcta utilización de los con-
ceptos morales y de valor más corrientes. Se valorará asimismo quc 
los alumnos y alumnas sean capaces de empIcar estos términos en 
conversaciones donde se analicen aspectos personales o interpersona-
les, así como en conversaciones donde se discutan temas socialmente 
controvertidos. Se atenderá también al uso que los alumnos hacen de 
los valores como criterios normativos para defender una postura per-
sonalo colectiva. Finalmente, y de modo especial durante el final de 
la Educación Secundaria, se iniciará la reflexión ética sistemática. Esta 
reflexión no derivará hacia un conocimiento abstracto de las teorías y 
temas éticos, sino que se elaborará a partir de situaciones y discusio-
nes concretas y empíricas. Temas relacionados con el pacifismo, la 
igualdad de la mujer, el multiculturalismo.la ecología y otros simila-
res han de convertirse en el trasfondo de muchas de las reflexiones 
éticas que aquí se lleven a cabo. El dominio conceptual que aquí se 
quiere evaluar se manifiesta en cualquier actividad escolar. Sin em-
bargo, en los ejercicios de construcción conceptual el uso de los con-
ceptos de valor se convierte en el principal aprendizaje a conseguir. 
Indicadores para la Educación Primaria 
Emplear conceptos de valor para describir situaciones o acon-
tecimientos. 
Usar los valores en situaciones naturales de discusión y apelar 
a ellos como criterios para defender una postura. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
Usar los conceptos de valor para enfrentarse a situaciones per-
sonales y sociales controvertidas . 
Argumentar mediante conceptos éticos básicos algunos temas 
de actualidad. 
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• Conocer el sentido global de la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos, así como algunos de sus pn"ncipales pun-
tos. 
Para ejemplificar y valorar el conocimiento de declaraciones, le-
yes, actos, personas e informaciones moralmente relevantes nos cen-
traremos en el conocimiento de la Declaración de los Derechos 
Humanos. Se deberá valorar tanto el conocimiento de algunos de sus 
principales puntos, como el sentido y las finalidades globales que tie-
ne la Declaración Universal de los Derechos HumanoS. Asimismo, se 
atenderá a la descripción adecuada del tipo de necesidades que que-
dan recogidas en la misma, así Como de las personas y asociaciones 
que la han impulsado con su componamiento. Los ejercicios de role-
model tienen como finalidad casi exclusiva mejorar el conocimiento 
de acciones humanas claramente deseables y. en este caso, acordes 
con los Derechos Humanos. 
Indicadores para la Educación PriTTldria 
Reconocer situaciones sociales en las que alguno de los Dere-
chos Humanos DO es respetado. 
Relacionar situaciones y hechos cotidianos de la vida de los 
alumnos con algunos de los Derechos Humanos, ya sea por-
que es una situación en donde alguno de ellos no se respeta o 
porque se actúa en defensa de los mismos. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
- Explicar y usar como instrumento crítico algunos de los Dere-
chos Humanos. 
- Relacionar comportamientos personales y colectivos con la 
defensa de los Derechos Humanos . 
• Participar junto con el tutor y el resto de compañeros y compa-
ñeras de clase en la elaboración de normas de convivencia y de 
trabajo escolar que puedan optimizar la dinámica del grupo y 
sean aplicables al ámbito del aula. 
Este criterio pretende evaluar el nivel de implicación de los 
alumnos y alumnas en la dinámica general del grupo-clase. En es-
pecial quiere hacerlo valorando la participación y las sugerencias e 
iniciativas lanzadas para la mejora de la convivencia y el trabajo. 
Se atiende as imismo a la capacidad de las alumnas y de Jos alum-
nos para elaborar normas que sean realistas y que puedan llevarse 
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a cabo dentro del marco escolar. La asamblea de clase es sin lu-
gar a dudas el espacio escolar privilegiado para observar e im -
pulsar estos aspectos del comportamiento de los alu mnos y alum-
nas. 
Indicadores para [a Educación Primaria 
Participar en las asambleas del grupo-clase manifestando inte-
rés por las cuestiones que afectan a todo el grupo. 
Reconocer y valorar las propuestas del resto de compañeros y 
compañeras. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
Manifestar una actitud de compromiso y participación orien-
tada mejorar la convivencia en el seno del grupo-dase. 
H acer aponaciones realistas y factibles en relación a las cues-
tiones que se desean modificar en el ámbito escolar. 
• Manifestar actitudes y conductas coherentes con los va/ores uni-
versalmente deseables. 
Este criterio pretende impulsar el reconocimiento y la manifesta-
ción de actitudes y conductas coherentes con los valores universal-
mente deseables. Se trata, pues, de favorecer afirmaciones y compor-
tamientos valiosos, y de igual modo desaprobar actitudes contrarias a 
tales valores mínimos y universalmente deseables. No se intentará de 
ningún modo establecer un listado normativo de todo lo que los 
alumnos y alumnas deben hacer, sino únicamente de potenciar y en 
su caso criticar aquellas actitudes que atentan claramente a valores in-
dispensables para lograr una corrceta convivencia. Pensamos espe-
cialmente en la defensa de valores como la justicia, la solidaridad, la 
tolerancia, o el pacifismo; o bien la lucha contra el racismo y la xeno-
fovía, la erradicación de las actitudes discriminatorias, las conductas 
irresponsables para con la naturaleza, o la explotación de unos hom-
bres por otros. 
Indicadores para la Educación Primaria 
- Señalar situaciones interpersonales y sociales en que no se han 
respetado los valores básicos. 
Respetar puntos de vista distintos a los propios y aceptar a las 
personas que los manifiestan. 
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Indicadores para la Educación Secundaria 
Esforzarse por mantener una actitud de búsqueda de la cohe-
rencia entre las propias opiniones y comportamientos y los 
valores básicos. 
Valorar sin prejuicios a personas, puntos de vista y realidades 
distintas a la propia . 
• Participar en actividades de grupo respetando sus normas y asu-
miendo las respomabilidades que a cada uno le correspondan 
como miembro del mismo. 
Este criterio trona de fomentar la participación de los alumnos y 
alumnas en actividades colectivas de diversa naturaleza. Se valorará 
la colaboración en las tareas comunes que se deben compartir, así 
como la predisposición para asumir las responsabilidades que les ha-
yan sido encomendadas. También se favorecerán las iniciativas de 
Jos alumnos que supongan actividades cooperativas, y en especial 
aquellas que tengan alguna vertiente cívica. Todo ello deberá enmar-
carse en el respetO de las normas colectivas del grupo-clase y de la 
escuela. 
Indicadores para la Educación Primaria 
- Realizar aquellas tareas con las que se ha comprometido. 
- Participar activamente en la organización de actividades colec-
tivas y fiestas escolares. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
- Intervenir en la organización de actividades colectivas que su-
pongan alguna utilidad para el conjunto de la institución es-
colar. 
- Valorar positivamente los trabajos colectivos y mostrar inte-
rés por el trabajo realizado por los demás compañeros . 
• Reconocer el sentido que tienen para la colectividad las normas 
sociales y las habilidades convivenciales. ManifesUlr conductas 
acordes con ellas. 
Este criterio atiende a la comprensión, valor y grado de cumpli-
miento que los alumnos manifiestan en relación a las normas colecti-
vas y a los comportamientos convivenciales en general. Se pretende 
evaluar la capacidad del alumnado para criticar las normas estableci-
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das, pero también para respetarla~ en tanto que medios necesarios pa-
ra alcanzar una correcta convivencia colectiva, 
Indicadores para la Educación Pn'maria 
Cumplir las normas básicas de convivencia establecidas en la 
escuela. 
Transferir comportamientos cívicos de épocas pasadas a otros 
comunes en la época actual. 
Indicadores para la Educación Secundaria 
- Manifestar una actitud de respetO crítico y de cumplimicnto 
dc las normas sociales básicas, 
- Utilizar las normas legales y la reflexión moral como criterios 
para establecer una posición correcta en situaciones contro-
vertidas. 
3.4 , Proceso de enseñanza y aprendizaje y proceso de evaluación 
Probablemente el proceso de evaluación y el proceso de aprendi -
zaje son procesos que no sólo se dan de forma paralela sino que no 
pueden exisUr el uno sin el otro. Desde el momento en el que se esta-
blece un proceso de aprcndizaje cn una determinada materia, se inicia 
de inmediato un proceso de evaluación sobre la asimilación de los 
contenidos que se trabajan y el grado de consecución de los objetivos 
que se persiguen, Otra cuestión es la manera en que éstos se evaluan 
o el método para explicitar los resultados de la evaluación. Sea cual 
fuere el método de explicación y formalización del componente eva-
luativo lo que parece evidente es que, en mayor o menor grado, la 
evaluación es intrínseca al aprendizaje. No puede existir lo uno sin lo 
otro, y esto es así porque en alguna medida el educador siempre tiene 
presentes los criterios de evaluación, critenos que pueden estar explí-
citos y recogidos por escrito, O simplemente estar presentes en su 
mente. Estos criterios, formulados con mayor o menor precisión, 
permiten y favorecen que determinados comportamientos dc los 
alumnos cobren significación y relevancia para el adulto que evalúa. 
Es decir, en la medida en que el educador tenga presentes los criterios 
que permiten establecer el éxito o fracaso del proceso de enseñanza-
aprendizaje será más sensible en la percepción de comentarios, actua-
ciones, anécdotas, comportamientos y situaciones que pongan de 
manifiesto o indiquen el grado en que los alumnos están desarrollan-
do ciertas capacidades, interiorizando unos valores, y asimilando de-
terminados conceptos. 
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Espacios y momentos para la evaluación 
• Situaciones espontáneas. 
~ Espacios de juego libre dentro del aula. 
~ Tareas a realizar en equipo. 
~ Actividades de otras materias o asignaturas. 
~ Actuaciones en tiempo de comedor escolar. 
~ El tiempo de recreo. 
- Actividades deportivas. 
Actividades «extraordinarias .. (carnaval, fiestas de curso, ex-
cursiones, etc.) . 
• Actividades esped[l.Cas. 
~ Actividades del curriculum de educación moral. 
~ Asambleas de clase. 
~ Tutorías. 
Por Otra parte, consideramos que las dos maneras más frecuen-
tes de detectar este tipo de hechos o situaciones especialmente sig-
nificativas para el proceso de aprendizaje de lo moral son: la obser-
vación de situaciones espontáneas y la observación de las 
actividades propias de educación moral. La observación direCla de 
los educadores se fija, en primer lugar, en conductas o juicios que se 
producen en situaciones no programadas específicamente para t ra-
bajar alguna disposición o aptitud moral concreta. Suelen ser situa-
ciones espontáneas en las que se ponen de manifiesto, sin que medie 
un estímulo adulto, distintos aprendizajes morales ya adquiridos. 
Los espacios de juego libre o la realización de trabajos en grupo 
suelen ser momentos interesantes para observar conductas que re-
flejan actitudes y valores, sin que los alumnos se sientan apremiados 
explícitamente a manifestarse. En segundo lugar, los educadores de-
tectan hechos relevantes para la evaluación provocando situaciones 
destinadas exclusivamente a este fin. En este caso nos encontrare-
mos con actividades pensadas por el adulto para valorar el grado de 
éxito o fracaso de sus alumnos en relación a las finalidades estable-
cidas. Ambos recursos no son incompatibles. No se trata pues de 
adoptar exclusivamente un método u Otro, sino de hacerlos compa-
tibles y aprovecharlos de manera complementaria. Cada uno de 
ellos aporta un tipo de información que creemos necesaria para ne-
var a cabo una evaluación completa y precisa de las distintas varia-
bles y factores que entran en juego en el proceso de aprendiz.aje 
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moral. Pensamos, asimismo, que cada uno de estos métodos priori-
za o pone de relieve con más facilidad un tipo de contenidos. Las si-
tuaciones espontáneas y no programadas son muy apropiadas para 
valorar contenidos actitudinales. Los contenidos conceptuales en 
cambio probablemente pueden evaluarse de forma más directa a 
partir de actividades programadas. 
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IV. MATERIALES CURRICULARES DE EDUCACIÓN 
MORAL 
Hemos dedicado los capítulos anteriores a fundamentar y desa-
rrollar una propuesta curricular de educación moral. Con ello queda 
concluida buena pane de la presentación y el diseño teórico-práctico 
de una propuesta cu rricular de educación moral. Sin embargo, nos 
queda todavía un aspecto importante: los materiales curriculares que 
lógicamente pueden derivarse a partir de la propuesta que se ha pre-
sentado. Este último capítulo lo destinaremos pues a dicha cuestión. 
En concreto, queremos dedicar un espacio a tratar algunos temas ge-
nerales sobre los materiales curriculares, para describir luego somera-
mente una propuesta de materiales curriculares de educación moral 
que se ha confeccionado en estrecha relación con las consideraciones 
teóricas que en este volumen se recogen. Nos referimos al proyecto 
... Transversa},., una propuesta de educación moral para alumnos y 
alumnas de seis a dieciséis años. 
1. DEL PROYECTO CURRICULAR A LOS MATERIALES 
CURRICULARES 
1.1. Consideraciones en torno a los materiales curriculares 
Los materiales curriculares son aquellos dispositivos pedagógicos 
que determinan la práctica educativa por su posición inmediatamente 
anterior a ella; que median entre la realidad social, culrural y pedagó-
gica y la práctica escolar; y finalmente que facilitan las tareas docen-
tes y discentes de los educadores y los educandos durante el proceso 
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de enseñanza y aprendizaje. Cumplen pues como veremos inmedia~ 
tamente unas fu nciones educativas claras y bien establecidas, aunque 
también bastante conrravenidas!i:ll, 
La primera nota que nos ha servido para definir los materiales es 
ser el último eslabón antes de la práctica escolar. Este factor tiene una 
imponancia especial: la de configurar y a veces determinar la práctica 
educativa de manera casi irreversible. Debido a la posición que ocu-
pan en el proceso de reflexión y acción educauva,los materiales cu-
rriculares determinan de un modo casi definitivo la actividad escolar. 
Tan sólo una intervención decidida y creativa del educador en su Ca-
rea diaria puede modificar el cawno que suelen trazar las propuestas 
y las actividades que presentan los materiales. En los materiales cris-
talizan y se expresan las opciones teóricas del diseño curricular, pero 
además en los materiales se hallan las pautas que fijan la relación edu-
cativa de forma muy intensa. Estas características hacen que los ma-
teriales curriculares se vean a la vez como un elemento dependiente 
de las decisiones teóricas, pero también como un elemento que orien-
ta con indudable firmeza la práctica educativa. No resulta exagerado 
afirmar que su importancia reside precisamente en estar justo «antes" 
de la práctica escolar. 
Pese a todo, la relevancia de los materiales curriculares no reside 
exclusivamente en ser el último eslabón del diseño curricular, sino 
también en su misma naturaleza y funciones. Es precisamente refi-
riéndonos a estas cuestiones cuando nos aproximamos mejor a su 
comprensión. Ame todo, los materiales curriculares son cualquier 
dispositivo que sirve para mediar en la relación que se establece entre 
el entorno sociocultural y la práctica educativa, así como entre la teo-
ría pedagógica y la p ráctica educativa concreta. Por lo tantO, los ma-
teriales curriculares son cualquier producto, instrumento u objeto 
que se usa en un contexto educativo con voluntad de cumplir con al-
gún propósito en el proceso de enseñanza y aprendizaje. En conse-
cuencia, entenderemos por material curricular artefactos tales como 
la réplica de una máquina, un ordenador, o un conjunto de piezas de 
madera; o cualquier producto audiovisual o escrito que se use con in-
tención educativa; o cualquier objetO que se descontextualiza e intro-
duce en el aula para servir a una voluntad educativa determ inada. En 
segundo lugar, y pese a lo que llevamos dicho, hablamos de materia-
les curriculares no tantO por su naturaleza física como por su relación 
con los contenidos y significaciones culturales que pretende trasmi-
tir, y por su relación con las teorías y supuestos pedagógicos que pre-
tende cristalizar en la práctica educativa. Los materiales son disposi-
tivos que están «entre" la realidad sociocultural y las reflexiones 
pedagógicas, por un lado, y la práctica educativa dc cada aula y escue-
la, por otro. Este aspecto de su naturaleza constitutiva ha provocado 
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algunas de las críticas más imponantes a los materiales curriculares. 
Críticas que más adelante comentaremos. 
Sin embargo, la importancia de los materiales curriculares no reside 
únicamente en su posición inmediatamente anterior y determinante de 
la práctica educativa, ni en su estar "entre" el medio sociocultural y la 
acción educativa, sino que para lograr su completa comprensión resul-
ta esencial ver la función de ayuda que dispensan a los educadores y a 
los educandos en sus respectivas ureas. Los educadores suelen utilizar 
los materiales curriculares para orientar las decisiones referentes a la 
planificación, la intervención y la evaluaciófl del proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Y, por su pane, los alumnos y alumnas suelen utilizar 
los materiales curriculares para realizar las tareas que en ellos se esta-
blecen y propiciar así su proceso de aprendizaje. 
1.2. Los materiales como mediación entre la teoría y la práctica 
pedagógica 
De entre las distintas notas que definen a los materiales curricula-
res nos interesa fijarnos especialmente en una de ellas: nos referimos 
a la mediación que se establece entre la teoría y la práctica educativa. 
Nos parece especialmente relevante porque en torno a ella aparecen 
buena parte de las demás cuestiones que definen a los materiales. 
Ante todo, entendemos que los materiales curriculares median entre 
la teoria y la práctica porque establecen formas de relación y regula-
ción entre uno y otro polo educativo. Los materiales cristalizan las 
reflexiones pedagógicas en propuestas de actividades que se deben 
llevar a cabo en situaciones escolares concretas y precisas. Por lo tan-
to, [os materiales vehicu[an las decisiones pedagógicas en dirección a 
la realidad escolar. Pero además los materiales curriculares guían la 
intervención educativa y las tareas discentes en función de criterios 
teórico-prácticos previamente establecidos. Los materiales regulan y 
conducen la acción educativa. 
De acuerdo con lo que acabamos de afirmar, resulta lógico inten-
tar precisar la relación de los materiales curriculares con la teoría pe-
dagógica y con la práctica educativa. Veamos el primer aspecto. En 
este punto nos interesa analizar el tránsito desde la teoría pedagógica 
a las propuestas de trabajo que presentan los materiales curriculares. 
La cuestión es importante porque la relación entre la teoría y los ma-
teriales no es en modo alguno inmediata, lineal y predeterminada. 
Entre uno y otro elemento del curriculum hay un paso creativo de 
enorme importancia. Podemos contar con una buena teoría, pero re-
su ltar imposible su influencia en la realidad educativa por falta de 
materiales que la transfieran a la escuela. En consecuencia, la primera 
conclusión obvia es que la reflexión educativa no concluye hasta que 
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se ha cubieno también la tarea de diseñar unos materiales educativos 
apropiados. 
El diseño de un material curricular inspirado en una teoría peda-
gógica supone a nuestro entender algunas notas o condiciones a tener 
en cuenta. Ante todo es conveniente reconocer el paso creativo de 
primera magnitud que se ha de dar para producir una propuesta de 
materiales curriculares desde las afirmaciones de una teoría pedagógi-
ca. Idear y diseñar un material útil y eficaz en el horizome de una te· 
oría pedagógica es una tarea que requiere enormes dosis de reflexión 
y de creatividad. Las consideraciones y proposiciones teóricas no 
siempre indican con claridad el modo como podrían ser usadas efi~ 
cazmente en las aulas escolares. Por lo tanto, confeccionar materiales 
curriculares exige pensamiento e imaginación. Pero además confec-
cionar materiales educativos es un ejercicio teórico y práctico que sir-
ve para comprobar, criticar y enriquecer los supuestos teóricos en 
que se basaban. En cierto sentido se podría decir que hay un parale-
lismo entre el diseño de los experimentos que ayudan a establecer y a 
criticar las teorías científicas de cualquier índole y la tarea que se nos 
plantea al diseñar un material curricular. Los materiales establecen la 
posibilidad de traducir a actividades escolares y procesos generaliza-
bles lo que quizás en principio fue únicamente una reflexión especu-
lativa o un experimento de laboratorio. Pero, por otra pane, la apli-
cación escolar de los materiales y la evaluación de sus resultados son 
probablemente la mejor manera de comprobar y criticar las teorías 
pedagógicas. En síntesis, entendemos que la confección de materiales 
supone un acto de creación de primera magnitud, una actividad com-
parable con el diseño de experimentos para establecer y criticar teo-
rías científicas. Con todo, los materiales curriculares no son experi-
mentos diseñados en función de las teorías pedagógicas, sino que son 
en sí mismos propuestas de trasformación de la realidad. Un matcrial 
no es sólo un experimento para comprobar una teoría. Un material es 
una propuesta de intervención educativa que pretende optimizar la 
realidad. Por encima de cualquier Otra consideración los materiales 
son dispositivos para ayudar a los alumnos y alumnas en su proceso 
de aprendizaje, así como formas de expresar el compromiso crítico y 
la voluntad de reeonstrución social de los educadores. 
De acuerdo con lo que acabamos de afirmar, los materiales curri-
culares deben buscar la coherencia con la teoría que los está inspiran-
do. La creatividad que supone su diseño no puede oscurecer de nin-
guna manera la relación de coheren cia que esperamos se establezca 
con la teoría pedagógica. En tal sentido, entendemos que los materia-
les estarán lógicamente conectados con los criterios teóricos que los 
inspiran, podrán ser explicados con las razones que aporta la teoría 
que les sirve de horizonte y, finalmente, se evaluarán de acuerdo a 
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criterios emanados desde los supuestos teóricos en que se basan. Pero 
coherencia no significa uniformidad. A panir de una misma teoría 
son posibles distintos materiales curricu lares, todos ellos coherentes 
con esa propuesta teórica, aunque diferentes entre sí. Es imposible 
imaginar que sólo haya una opción acertada en el diseño de los ma-
teriales curriculares. Las vías de coherencia entre la teoría y los 
materiales son multiples. Una misma teoría puede dar lugar a pro-
puestas de materiales distintas. 
Antes de finalizar el análisis de la relación entre la teoría y los ma-
teriales curricu lares conviene considerar otra imponame cuestión. 
Nos referimos a la capacidad que manifiestan los materiales de antici-
par teoría. O dicho de otra forma, los materiales pueden diseñarse de 
acuerdo a una teoría, pero a la vez pueden estar expresando y usando 
sin proponérselo el ementos de otras teorías no contempladas en este 
momento. E incluso resulta también bastante frecuente que se pro-
pongan formas de intervención positivas, pero para las que no se tie-
ne ningún criterio teórico que las explique y permita preveer. En este 
caso la reflexión y la imaginación presentes durame el proceso de di-
seño de materi ales se ha anticipado a las formulaciones teóricas. El 
diseño de materiales crea realidades pedagógicas no explicadas ni an-
ticipadas desde la reflexión teórica. Es por todo ello que resulta ina-
decuado separar la refl exió teórica de carácter analítico, descriptivo y 
explicativo de la reflexión teórica orientada al diseño, aplicación y 
evaluación de materiales pensados para intervenir en la práctica edu-
cativa. Uno y otro modo de reflexión se impul san mutuamente: en el 
saber pedagógico la reflexión teórica y la reflexión sobre la práctica 
tienden cn el límite a identificarse. 
Al afirmar que los materiales medi an entre la teoría y la práctica 
suponemos, como así hemos visto, que se estable una relación entre 
la teoría y los materiales, pero suponemos también que se establece 
una relación entre los materiales y la práctica. Ahora vamos a analizar 
esta segunda vertiente de la mediación que lJevan a cabo los materia-
l~s. Anteriormente se dijo que los materiales curriculares configuran 
e incluso determinan la práctica escolar. Resulta evidente que son un 
potente elemento configurador de la intervención educativa. Y por 
desgracia resulta evidente también que muchas veces pueden conver-
tirse en elementos determinantes o casi determinantes de la práctica 
escolar. Entendemos que los buenos materiales curriculares no pue-
den encauzar la acció n de los profesores hasta el extremo que éstos 
acaben perdiendo cualquier posibilidad de aportar nada propio al 
proceso educativo. Los materiales han de ser suficientemente fl exi-
bles como para asumir los azares de cualquier situación educativa 
concreta y suficientememe abienos como para ofrecer posibilidades 
creativas a los profesores. 
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Es necesario que los materiales curriculares sean flexibles porque 
resulta imposible e indeseable preveer todas las circunstancias y reali-
dades en las que se van a aplicar. La práctica educativa supone siem-
pre un cieno grado de imprevisibilidad e indeterminación. La con-
fluencia de elementos y factores diversos hace inabarcable el número 
de situaciones concretas que pueden producirse en la realidad educa-
tiva. Factores tales como el grupo-clase, el tipo de escuela, el barrio 
en que está ubicada, la personalidad del profesor, las infinitas cir-
cunstancias que influyen en el trabajo escolar, y sin duda Otros ele-
mentos entre los que también se podría encontrar el simple azar, con-
vierten en tarea imposible la previsión detallada de todo lo que debe 
ocurrir en una aula. Y por lo tanto hacen desaconsejable la produc-
ción de materiales cuyo diseño cierre caminos y posibilidades. Un 
material poco flexible en una realidad escasamente previsible será a la 
corta O a la larga un material ineficaz y quizás incluso perjudicial. 
Ame la imprevisibilidad escolar conviene pensar en un tipo de mate~ 
rial curricular que pueda adaptarse a situaciones diferentes e inespe-
radas. 
Los materiales además de flexibles han de ser abiertos. Es decir, 
han de facilitar que los educadores puedan ejercer su resposabilidad 
profesional. Los materiales no deben disminuir las posibilidades del 
profesor, sino potenciar sus capacidades creativas y de adaptación a 
las situaciones cambiantes de su aula y de su escuela. Un buen mate-
rial puede ofrecer infinidad de posibilidades al educador, pero nunCa 
a costa de desprofesionalizarlo y de limitar su papel en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Un buen material ejercerá pues una «deter-
minación débil. de la práctica docente. Por lo tanto, dejará amplios 
márgenes para que los educadores de acuerdo a sus respectivas cir-
cunstancias modifiquen o introduzcan nuevos contenidos yactivida-
des. Además un material abierto ha de delimitar un ámbito de tareas 
o trazar un marco de experiencias educativas más que precisar una vía 
única de actividades de aprendizaje. Dentro del campo de experien-
cias que marca un buen material el profesor y sus alumnos han de po-
der seguir vías distintas de enseñanza y aprendizaje. Entendemos el 
material más como una red de caminos de aprendizaje que como una 
autopista informativa, esa no es precisamente la tarca de un material 
educativo. En definitiva, se trata de que el material ofrezca espacios 
suficientes para adaptarlo, completarlo y modificarlo de acuerdo con 
la conveniencia que cada profesor detecte en su contexto de trabajo. 
Finalmente, añadir también que en la práctica docente puede eva-
luarse la calidad de los materiales y, como ya se dijo, la pertinencia de 
la teoría pedagógica a partir de la cual se han diseñado. Asimismo, la 
práctica es fuente de problemas que deberían imentar solucionarse 
modificando y adaptando los materiales curriculares y desarrollando 
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más adecuadamente las tesis teóricas. Dicho de otro modo, la práctica 
es un extremo de la cadena de reflexión y acción educativa que revier-
te sobre los pasos que la preceden; a saber, sobre la teoría pedagógica 
y sobre el diseño de materiales curriculares. 
1.3. Algunas críticas a los materiales curriculares 
Tras este somero panorama de la naturaleza y las funciones de los 
materiales curriculares, veamos también de modo muy breve cuáles 
son las principales críticas que suelen recibir y los motivos que las de-
sencadena. Sin embargo, antes de presentar estos aspectos críticos, 
recordemos rápidamente qué entendemos por materiales curricula-
res. Decíamos que los materiales curriculares son dispositivos peda-
gógicos que gracias a su posición en el proceso educativo y gracias a 
las tareas docentes y discentes que proponen facilitan el trabajo de los 
educadores y el aprendizaje de los educandos. En sentido amplio, 
pues, entendemos que los materiales curriculares son todos aquellos 
medios que se utilizan bien para aprender algo o bien para intervenir 
en el proceso de enseñanza. Los materiales curriculares, por lo tanto, 
hacen referencia a su capacidad para generar aprendizaje y al servicio 
que prestan a los educadores en su intervención en el aula. Sin embar-
go, tanto un aspeeto como el otro han sido ampliamente discutidos y 
criticados8'.l. 
En relación al primer punto, la capacidad de los materiales curri-
culares para generar aprendizaje, se han discutido dos cuestiones: el 
tipo de contenidos que vchiculan y las actividades a través de las cua-
les 10 hacen. La crítica dirigida al tipo de contenidos que trasmiten 
los matcriales se centra principalmente en el sesgo ideológico que 
manifiesta cualquier tipo de material curricular. Se ha dicho que la 
mayoría de estos materiales hacen un tratamiento unidireecional del 
contenido que presentan, incluyendo de modo implícito los estereo-
tipos y prejuicios existentes en la sociedad. En los materiales curricu-
lares se pueden encontrar textos e informaciones sexistas, racistas, 
clasistas, insensibles a las diferencias o, en deftnitiva, muy alejados de 
los valores básicos que la educación debería promover en cualquier 
circunstancia. Es decir, se considera que los materiales curriculares 
tienen marcada tendencia a manifestar la ideología sociocultural do-
minante, la cual a menudo tiende a no ser demasiado deseable ni mu-
cho menos la más óptima. Son materiales tan «coherentes ... con la cul-
tura y la sociedad en la que aparecen que no llegan a cuestionarla, 
interrogarla y criticarla. Con frecuencia se limitan tan sólo a repro-
ducir la ideología del sistema. En este mismo sentido cabe incluir 
también la ausencia de cienos temas. La insistencia en un cipo de 
contenido y el olvido de otro «enseña ... a los alumnos que hay dos 
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culturas disociadas: una que se valora y es necesario aprender porque 
se trabaja en la escuela, y otra que se ubica en la vida cotidiana y en la 
experiencia personal, pero que nunca es objeto de estudio académico 
que le dé valor social. Es así como, por ejemplo, determinados aspec~ 
tos de la vida afectiva o cuestiones social y políticamente controverti~ 
das han quedado excluidas sistemáticamente de los materiales escola~ 
res. El sesgo ideológico que tienden a manifestar los materiales 
curriculares y la ausencia sistemática de ciertos temas es lo que ha lle~ 
vado a considerar, creemos que de modo apresurado, que los mate~ 
riales no son un recurso educativo recomendable. Pensamos que pue~ 
de ser así, pero que también puede ocurrir justamente al revés. Según 
cual sea el diseño que se haga de los materiales curriculares pueden 
llegar ser un recurso más en la renovación crítica de la educación, y 
una ayuda importante para la educación moral. 
Por su parre, las críticas dirigidas a las actividades de aprendiz.aje 
que suelen presentar los materiales curriculares se centran cn la clase 
de tareas que proponen a los educandos. Tareas que por lo general 
han tendido a ser memorísticas y repetitivas, olvidando OtrOS aspec~ 
tos esenciales del proceso de aprendizaje. Además, la escasa variedad 
en el tipo de materiales curriculares que se producían, al menos hasta 
hace relativamente poco tiempo, ha tendido a incrementar esta ima-
gen de los materiales. La presencia mayoritaria de libros de texto co~ 
mo único material ha incrementado la imagen negativa de los mate-
riales. En este sentido es habitual entender que los libros de textO han 
pnorizado durante mucho tiempo los contenidos informativos, cen~ 
trándose en un aprendizaje memorístico y relegando la comprensión 
y reflexión de la información que incluyen. Son materiales con gran 
tendencia a presemar el conocimiento de forma acabada, sin dar la 
posibilidad de cuestionar aquello que se transmite. En muy pocos ca~ 
sos se presenta el contenido por medio de interrogantes o preguntas 
abiertas ante las que los alumnos deban reflexionar. En la mayoría de 
los casos el conflicto, la controversia y la polémica no tienen lugar en 
los libros de texto. Su función prioritaria parece centrarse en ofrecer 
al alumnado soluciones acabadas y definitivas en lugar de despertar 
su curiosidad ame la pluralidad de lecturas y de opciones que se dan 
respecto de un mismo tema. Es curioso observar el tratamiento no 
conflictivo del contenido que se lleva a cabo en los libros de texto es-
colares, sobre todo si tenemos en cuenta que son precisamente la 
controversia y el conflicto los elementos básicos que caracterizan las 
comunidades intelectuales. y además aquello que les permite avanzar. 
La desaparición del conflicto y la tendencia a presentar la verdad co-
mo algo único e incuestionable, favorecen una enseñanza dogmática 
y fomentan la actitud pasiva del alumnado. De nuevo consideramos 
que es una crítica en principio acertada, pero probablemente no de-
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heríamos generalizarla ni a todos los libros de texto ni a todos los 
materiales que se puedan diseñar. No nos parece correcto tomar un 
defecto circunstancial, aunque a menudo recalcitrante y difícil de 
erradicar, como un problema refereme a la naturalez.a perversa de los 
libros y materiales que se diseñan para educar. 
En relación a la segunda función de los materiales curriculares, el 
servicio que prestan a los educadores en su intervención en el aula, las 
valoraciones críticas han sido también abundantes. Probablemente, el 
exceso de materiales curriculares entendidos muchas veces única-
mente como libro de texto ha provocado una situación de rechazo 
por parte de algunos sectores educativos. La función que se dio al 
matcrial curricular fue a veces tan completa que parecía pasar por al-
to o casi poder prescindir de la figura del educador. Estas situaciones 
han favorecido planteamientos un tanto extremistas en los que do-
cencia y materiales curriculares parecían elementos incompatibles en 
la dinámica escolar. H a sido tan dura y certera la crítica al material 
escolar como material impuesto desde el exterior, poco contextuali-
zado, transmisor de la ideología dominante, y casi autosuficiente que 
en determinadas épocas se ha asociado el uso de los libros escolares 
con un proceso de desprofesionalización y pérdida del espíritu críti-
co de 105 docentes. Es decir, se decía que el material curricular era 
utilizado por aquellos docentes sin creatividad ni imaginaci6n, poco 
conocedores de sus alumnos e incapaces de elaborar materiales pro-
pios adaptados a su realidad. Parecía que en la medida que el docente 
utilizaba en el aula libros escolares renunciaba a sus conocimientos y 
preparación profesional en favor de los libros de texto y de los cono-
cimiemos seleccionados por un agente externo a su aula y a sus alum-
nos. De nuevo nos encontramos ante una crítica en parte cierta, pero 
cuya generalización consideramos que incurre en un error. Los mate-
riales pueden ser desprofesionalizadores y pensados para limitar el 
rol docente de los educadores, aunque nos parece obvio que no tiene 
porque ser siempre asÍ. Los materiales pueden ser una ayuda al pro-
ceso de enseñanZa y aprendizaje que exija al educador una actitud ac-
tiva y creativa. Que le exija en definitiva ejercer su responsabilidad 
profesional y utilizar sus conocimientos durante todo el curso de la 
tarea educativa. En cualquier caso, son precisamente los materiales 
aquello que debe asumir una función limitada dentro del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Con frecuencia se está esperando del mate-
rial curricular un servicio que por su propia naturaleza no puede rea-
lizar ni llevar a cabo. A nuestro juicio el material curricular debe ser 
rico en posibilidades pero también limitado. Es decir, el material cu-
rricular es únicamente material y no puede asumir funciones que no 
le corresponden y para las que no h~ sido creado. Nos parece impor-
tante señalar este aspecto porque en ocasiones el predominio que tie-
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nen los materiales curriculares en el ámbito escolar ha Uevado a con-
fundir material curricular con curriculum o con proyecto curricular. 
Esta confusión pensamos que influye de forma negativa en la progra-
mación e intervención en el aula, ya que por una parte no se trabajan 
aspectos importantes por no quedar recogidos en los materiales, y 
por otra se siente una profunda decepción respecto al material con el 
que se está trabajando. Si bien más adelante ya explicaremos nuestra 
propuesta, es importante señalar que, en el ámbito de la educación 
moral y probablemente en todos los demás, los contenidos procedi-
mentales y actitudinales no pueden quedar nunca del todo explicita-
dos a partir única y exclusivamente del material curricular. 
2. ARQUITECTURA D E TRANSVERSAL PROYEcrO DE 
EDUCACIÓN MORAL 6-16 
2.1. Presentación de Transversal 
Transversal es un proyecto curricular de Educación Moral pensa-
do para alumnos y alumnas de seis a die<:iséis años9J• Consta de unas 
bases y criterios teórico-prácticos que establecen un modo de enten-
der la educación moral y un modo de intervenir educativamente en 
el ámbito de los valores y de la misma educación moral. Dichas bases 
y criterios teóricos en parte se han fundamentado y desarrollado 
en los distintos capítulos de esta obra, así como en otras obras y artí-
culos que han escrito los autores del proyecto9l• En este sentido, pen-
samos que los materiales que se presentan en Transversal constituyen 
una propuesta de educación moral coherente con las reflexiones que 
se han expuesto en las páginas anteriores. Dicho de otra fonna, 
Transversal no es en modo alguno la única propuesta de materiales 
curriculares que podría hacerse desde la perspectiva teórica indicada, 
pero creemos que es una propuesta acorde con los criterios que aquí 
se han defendido e intentado exponer razonadamente. 
Además de las cuestiones de fundamentación y de los criterios pe-
dagógicos de aplicación, Transversal consta asimismo de un conjunto 
de materiales curriculares dirigidos al alumnado y al profesorado de 
Educación Primaria y de Educación Secundaria Obligatoria. Estos 
materiales están especialmente pensados para cubrir de un modo sis· 
temático, específico y en relación transversal con las respectivas áreas 
curriculares las temáticas de valor que se han considerado esenciales 
en cada edad. Los materiales que presentamos se estructuran en diez 
volúmenes, dedicados respectivamente a cada uno de los niveles de la 
educación obligatoria. Asimismo cada libro destinado a los alumnos 
y alumnas tiene otro paralelo que se dirige al profesorado, y donde 
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junto a ciertas consideraciones teórico-prácticas de carácter general 
se presentan con detalle los objetivos, los contenidos, los criterios de 
evaluación y algunas indicaciones sobre cómo proceder a la apüca-
ción de cada una de las unidades curriculares y de todas las activida-
des que los componen. Más adelante veremos algunas recomendacio-
nes concretas sobre las mejores formas de usar dicho material. 
Finalmeme, podemos decir que el objetivo de Transversal es ser un 
instrumento para trabajar en el ámbito de los valores y de la educación 
moral de un modo global y completo. Para conseguirlo trata un amplio 
espectro de cemas que más adelante veremos con mayor detalle, pero 
que a grandes rasgos pueden simeu zarse en las siguientes líneas. 
• Los contenidos relativos a «valores, actitudes y nonnas_ que de-
ben considerarse en cualquier área curricular para establecer el 
tipo de predisposiciones comportamentales que se proponen en 
relación a la materia, el trabajo escolar, y la convivencia y cola-
boración con sus compañeros. Asimismo se establecen también 
los valores que se pretenden formar en relación a cada uno de 
los comenidos propios de las distintas áreas curriculares. 
• Un conjunto de temas que atraviesan todas las árcas curricula-
res y que plantean diversas controversias de valor y problemá-
ticas de índole social. Nos referimos a los temas transversales, 
entre los cuales cabe destacar la misma educación moral y cí-
vica, la educación para la paz, la educación para la salud,la edu-
cación para la igualdad de oportunidades entre los sexos, la 
educación ambiental, la educación vial,la educación del consu-
midor, la educación intercultural, así como otros temas que 
puedan revelarse como socialmente trascendentes y controver-
tid?s desde la perspectiva de los valores que en ellos se ponen 
en Juego. 
• Un amplio conjumo de temas que a menudo se viven de mane-
ra problemática y en los que también aparecen controversias de 
valor, pero cuyo contenido tiene un carácter más personal o in-
terpersonal. Se trata de cuestiones relativas principalmente al 
modo de vida que cada cual adopta y a las formas de relacionar-
se con los demás. Temas referidos a la convivencia en los ámbi-
tos de la familia y del trabajo, aspectos tales como el conoci-
miento de sí mismo y la capacidad de dirigirse voluntaria y 
conscientemente, o temas referidos al modo de emplear el tiem-
po libre o al modo de decidir ciertas cuestiones person:ales y 
profesionales, así como otros muchos :lSpectos que contribu-
yen a configurar un modo de vida. 
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• Finalmente, en las edades adecuadas Transversal trata también 
cuestiones filosóficas que darán el oportuno espesor reflexivo a 
muchos de los debates que anteriormente se habrán mantenido 
de modo más vivencial o inmediato. Cuestiones tales como el 
sentido de la reflexión ética, la autonomía y la heteronomía mo-
ral, el papel de las leyes, su necesidad, legitimidad y límites en 
su cumplimiento, serán entre otros algunos de los aspectos que 
se consideran. 
2.2. Niveles constitutivos de Transversal 
Desde el punto de vista de su arquitectura, podemos analizar 
Transversal desde cuatro niveles distintos: las actividades, las unida-
des curriculares, el conjunto de unidades pensadas para un curso es-
colar, y la eStrucrura global del programa. En cieno modo, podemos 
decir que las actividades son los elementos menores a partir de cuya 
agregación surgen las unidades curriculares. A su vez los cursos están 
compuestos de varias unidades, y el conjunto del programa, como ya 
se dijo, se compone de una propuesta para cada uno de los cursos de 
la Educación Primaria y la Educación Secundaria Obligatoria. El di-
seño y la confección de estos cuatro niveles responde a criterios pe-
dagógicos y de organización distintos. 
Transvcrsal está construido a partir de particulas elementales: las 
actividades. Cada una de las actividades que componen las unidades, 
las propueStas de curso y el conj unto del programa tiene un elevado 
nivel de autonomía. Sin embargo, mantiene también una relación de 
complerncntariedad con el resto de actividades de la unidad en la que 
están insertas. Las actividades se pueden usar de modo independien-
te y aislándolas del contexto de su unidad, aunque resulta mejor en-
cadenarlas con otras actividades de la misma unidad que se está tra-
bajando. En cualquier caso, cada actividad tiene una lógica propia y 
autosuficiente de manera que puede aplicarse en un espacio tempo-
ral limitado y tras hacerlo podremos decir que se ha llevado a cabo 
una tarea con sentido pleno. Es decir, cada actividad tiene sus pro-
pios objetivos, contenidos y tareas de enseñanza y aprendizaje. Cada 
actividad está pensada para lograr alguna cosa por sí misma. El tipo 
de metOdologías que inspiran las actividades que componen 
Transversal son las propias de educación moral que se han explicado 
ampliamente en el capítulo anterior. La discusión de dilemas, los 
ejercicios de clarificación de valores, de comprensión crítica, de ro-
le-playing, de resolución de conflictos, y otrOS que ya se han comen-
tado y ejemplificado son los que tras las adaptaciones pertinentes a 
las distintas edades han servido para confeccionar las actividades de 
Transversal. 
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Pese a la autonomía relativa que tienen las actividades siempre se 
encuentran insertas en el seno de unidades curriculares compuestas 
por arras actividades. Un conjunto de actividades constituye una 
unidad curricular cuando tratan una temática común y las respectivas 
tareas de aprendizaje que se proponen están pensadas para que se 
complementen mutuamente. Todo ello significa, en primer lugar, que 
las unidades curriculares suelen estar compuestas por cinco o seis ac-
tividades. Todas esas actividades se han diseñado conociendo previa-
mente la temática sobre la cual debía versar el conjunto de la unidad 
curricular, así como los contenidos que se debían incluir en ella para 
que tal temática resultase correctamente tratada. Como veremos más 
adelante, Transversal se ha estructurado en trece ámbitos temáticos 
que se han ido repitiendo en cada curso y que permiten establecer la 
temática y el contenido de cada unidad de acuerdo a las necesidades 
que respecto a esa cuestión se han detectado en la edad a la cual se di-
rige la unidad que se está diseñando. Por lo tanto, las unidades tratan 
siempre temáticas unificadas y bien delimitadas. Por ejemplo, pode-
mos ver como en el ámbito temático destinado a <o: Los Derechos 
Humanos,,", además de darse una visión general adaptada a cada curso 
de lo que son y significan, se han tratado de modo más específico al-
gunos artículos de la Declaración Universal de los Derechos 
H umanos; O en el ámbito <o: Habilidades para el diálogo,. al final de la 
Secundaria se trata de las éticas dialógicas, cuando en el mismo ámbi-
to durante la Primaria se trabajan cuestiones como los turnos de ha-
bla, la capacidad de escucha y la capacidad para no salirse del tema 
que se discute. 
No obstame, una unidad curricular no se define únicamente por 
una temática coherente, sino también por una lógica en el diseño y 
encadenamiento de sus actividades. Las tareas de aprendizaje que se 
proponen a los alumnos y alumnas han de estar organizadas de tal 
manera que sus efectos no sólo sean acumulativos, sino que se poten-
cien unos a otros de manera que el resultado final del trabajo en 
aqueDa unidad produzca unos resultados superiores a los que produ-
cirían cada una de las actividades pasada por separado. Es decir, una 
unidad está pensada para que la realización de las actividades que la 
componen produzca un efecto de sinergía en los resultados de apren-
dizaje del alumnado. El conjumo enseña más que la suma de cada una 
de las actividades. Para conseguir ese efecto multiplicador se ha de 
conocer qué tipo de tareas propone cada actividad y ordenarlas 
de modo correcto. Más adelante veremos con mayor detalle la estru -
tura tipo de las unidades que componen Transversal. En síntesis, una 
unidad es un conjunto de actividades que versan sobre la misma te-
mática y que están pensadas para que sus tareas de aprendizaje sean 
complememarias y produzcan efectos multiplicadores. 
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El nivel arqultcctolllco inmediatamente superior a las unidades 
curriculares es la propuesta para un curso escolar, o dicho de modo 
telegráfico: .. el curso"'. Normalmente en Transversal un curso está 
constituido por diez unidades curriculares destinadas a temáticas dis-
tintas y adaptadas a la edad. Se intenta que las unidades de un curso 
traten de modo equilibrado los diversas temáticas sobre las que se ha 
construido Transversal. De este modo se quiere conseguir un equili-
brio entre tipos de temas distintos: temas de carácter eminentemente 
personal o intcrpersonal, temas de carácter social o global, }' final -
mente temas procedimcntales y filosóficos. Por otra parte, la tarea 
esencial al pensar un curso es la adecuación de los ámbitos temáticos 
a las necesidades, intereses y preocupaciones de las respectivas eda-
des. En realidad es una preocupación que ya resaltamos al hablar de 
las actividades}' de las unidades, pero al considerar un cu rso se nos 
presenta también como una de las cuestiones que el diseñador ha de 
tener absolutamente presente. En definitiva, un curso está constirui-
do por cierto número de unidades curriculares convenientemente se-
leccionadas a partir de los ámbitos temáticos de que parte el progra-
ma Transversal y de la adecuación a la manera de ser de la edad a la 
cual vaya dirigido. 
El último nivel arquitectónico lo constituye la cstrucrura global 
del programa. Entendemos por este concepto la selección yorgani-
zación del tipo de temas o ámbitos temáticos que entendemos que se 
han de tratar en una propuesta de educación moral. Como veremos 
puede ser discutible, pueden faltar cuestiones y quizás sobrar algu -
na, pero en cualquier caso nos parece una propuesta aceptable que 
engloba en sus diversos epígrafes una muy amplia cantidad de pro-
blemáticas morales de relieve. Los ámbitos temáticos son el resulta.-
do de las investigaciones llevadas a cabo para establecer los conteni -
dos de la educación moral, investigaciones que se han explicado 
ampliamente en el segundo capítulo de esta obra, y cuya definición 
nos ha permitido tener una estructura subyacente a las unidades cu-
rriculares y a los cursos. Con tal estructura pudimos organizar los 
cursos y establecer las temáticas y contenidos apropiados a cada 
edad. Por lo tanto, Transversal es un programa cíclico ya que repite 
en cada curso unos mismos ámbitos temáticos, aunque obviamente 
los temas y contenidos sean absolutamente distintos en cada curso y 
cada unidad. Así podríamos ver como todas las unidades destinadas 
a trabajar, por ejemplo, la diferencia tratan temáticas relacionadas 
con las diferencias, pero a la vez son todas distintas, }' en cierto mo-
do también complemenarias . A continuación, enumeramos los ám-
bitos temáticos que estructuran Transversal, aunque los comentare-
mos más adelante. 
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Ambitos temáticos de Transversal 
• Autoconocimiento. 
• Relación entre iguales. 
• La diferencia, valor y conflicto. 
• Habilidades para el diálogo. 
• C iencia. técnica y ecología. 
• La institución escolar como ámbito de convivencia y trabajo. 
• Discriminación por razón de género. 
• Civismo y convivencia. 
• Relación en el ámbito familiar. 
• Organización de la vida en común. 
• Los Derechos Humanos. 
• Los jóvenes y su entorno social. 
• Elementos conceptuales y filosóficos. 
En los apartados siguientes vamos a ver con algo más de detalle la 
estructura global del programa (o ámbitos temáticos) y de las un ida-
des curricuJarcs. No destinaremos mayor espacio a las acnvidades 
porque ya lo hicimos en el capítulo anterior, ni tampoco a los cursos 
porque en parte lo esencial ha quedado ya dicho, y porque la concre-
ción temática y de contenidos por cursos quizás no sea adecuado de-
tallarla aquí ya que puede encontrarse expuesta minuciosamente en 
los propios materiales. 
2.3. Ámbitos temáticos del Transversal 
Seguiremos con la presentación de Transversal exponiendo más 
cxahustivamente sus ámbitos temáticos. Tal como ya se advirtió la 
estructura temática que surge tras organizar los contenidos referidos 
a hechos y conceptos, a procedimientos, y a actitudes, valores y nor-
mas es común a todos los niveles de la Educación Primaria y de la 
Educación Secundaria Obligatoria. Esta estructu ra común nos ha 
permitido abordar los mismos núcleos temáticos en los diferentes ni-
veles, así como adaptar los respectivos contenidos a las distintas eda-
des. A pesar de esta aparente redundancia en el tratamiento de los nú-
deos temáticos que conforman la estructura común, no se da nunca 
una repetición del contenido concreto de cada unidad curricular, es-
pecialmente del contenido referido a hechos y conceptos, pero tam-
poco del nivel de asimilación de los valores ni del dominJo de los 
proced imientos. 
Los trece ámbitos temáticos que ya se citaron anteriormente puc-
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den agruparse en función del nivel de amplitud de la controversia 
moral que presenten, o de su carácter moral o mctamoral. Podemos 
señalar, por lo tanto, tres tipos de tcmas: los temas micro~éticos. los 
macro-éticos y los meta-éticos. Por temas micro-éticos entendemos 
aquéllos que tratan vivencias y aspectos controvertidos que suelen 
surgi r en los espacios inmediatos de convivencia; es decir, que se re-
fieren al ámbito de las relaciones imerpersonaJes o de pequeño gru~ 
po. Son temas cuyo objetivo es destacar aquellos conflictos de valor 
que aparecen en los distintos ámbitos de convivencia cotidiana de ca-
da sujeto. Ámbitos temáticos como .. Relación en el ámbito familiar», 
.. La institución escolar como ámbito de convivencia y trabajo,. o 
«Relación entre iguales" son representativos de este grupo. Un se-
gundo bloque lo constituyen los temas macro-éticos o temas que 
abordan conflictos de valor y situaciones conflictivas que se dan en 
espacios de relación social más amplios, e incluso en espacios de rela-
ción p ropios de toda la humanidad. Ponen de manifiesto confli ctos y 
problemas de ámbito global, temas cuya naturaleza trasciende a los 
sujetos individuales y a los grupos humanos particulares. Son por lo 
general temas de ámbito mundial que nos afectan a todos y qu e influ-
ycn en la vida de las personas con independencia del lugar donde se 
está viviendo el conflicto. Ámbitos temáticos como «Ciencia, técnica 
y ecología", .. Civismo y convivencia,., «Derechos Humanos,. O «La 
Organización de la vida en común,. se orientan habitualmente al tra-
tamiento de temas macroéticos. Por último, los temas meta-éticos se 
destinan a trabajar algún procedimiento moral O bien la reflexión éti-
ca. Inrenun pues fundamentar desde una u otra perspectiva el análisis 
de los temas controvertidos y favorecer el desarrollo de estrategias 
para lograrlo. No son temas que se definan a partir de su contenido 
conceptual, sino que priorizan un contenido más procedimental O fi-
losófico que deberá aplicarse después a situaciones, hechos y proble-
mas concretos y contextuales. Por el tipo de conten ido que pone de 
relieve podríamos decir que son temas de categoría diferente al resto 
del programa. Los ámbitos temáticos quedan organizados ta! como a 
continuación reproducimos. 
Ambitos temáticos de Transversal 
M jero-éticos 
• Relación entre iguales. 
• La institución escolar como ámbito de convivencia y trahajo. 
• Relación en el ámbito familiar. 
• Discriminación por razón de género. 
• Civismo y convivencia. 
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Marro-éticos 
• La diferencia, valor y conflicto. 
• Ciencia, técnica y ecología. 
• Organización de la vida en común. 
• Los Derechos Humanos. 
Meta-éticos 
• Autoconocimiemo. 
• H abilidades para el diálogo. 
Esta agrupación puede sernas útil para entender la estructura te-
mática común que orienta la elaboración de los materiales curricu-
lares, pero puede asimismo confundirnos en relación al tratamiento 
de los diferentes tipos de contenido. El hecho de que únicamente 
dos de los diez ámbitos temáticos señalados se dediquen prioritaria-
mente al tratamiento de contenidos procedimentales no significa 
que este tipo de contenido no se incluya en el resto de los temas. La 
diferencia consiste en quc en los temas clasificados como micro-éti-
cos o macro-éticos, los procedimientos son trabajados a partir del 
contenido propio de esos temas, mientras que en los ámbitos temá-
ticos de «autoconocimiento» y «habilidades para el diálogo», los 
procedimientos son el núcleo básico de la unidad, la cual se destina 
a! ap~endjzaje de los mismos y, especialmente, a su toma de con-
CIenCia. 
Una segunda aclaración respecto a la clasificación de los ámbitos 
temáticos nos obliga a referimos a dos de ellos: «Discriminación por 
razón de género,. y «Civismo y convivencia». Ambos han sido clasi-
ficados como micro-éticos. Sin embargo, no sería difícil pensar con-
tenidos propios de estas temáticas que deberían clasificarse como ma-
cro-éticos. Lo cual debe hacernos ver que esta clasificación debe Ser 
tan sólo orientaüva. 
Para finalizar vamos a presentar someramente el contenido de ca-
da uno de los ámbitos temáticos que componen Transversal. Las in-
dicaciones que ofreceremos serán muy generales ya que no son la 
programación de contenidos para cada uno de los cursos y unidades 
curriculares. Sin embargo, puede observarse una cierta diferencia en-
tre temas más apropiados para las primeras edades y temas que son 
adecuados para la Educación Secundaria, aunque a veces depende 
más de cómo se tratan que de cuál sea el contenido concreto que se 
considere. Sea como fuere, es a partir de estas indicaciones y del es-
fuerzo por concretarlas p:r.ra cada edad como se h:r.n diseñado las uni-
dades curriculares de cada uno de los cursos que componen eJ pro-
grama. 
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Autoconocimiento. En este ámbito temático se quiere facilitar el 
progresivo conocimiento de sí mismo, en especial en lo referente a 
los aspectos relacionados con la imagen corporal, los sentimientos, 
los guStos y los deseos, así como en lo referente a los roles sociales 
que cada sujeto encarna, los valores que aprecia y el carácter o mane-
ra de ser personal. Se pretende llamar la atención sobre los cambios y 
la evolución personal que se vive en todos esos niveles de la persona-
lidad, así como distinguir si son cambios voluntarios o cambios in-
controlados. Asimismo se ayudará a tomar conciencia de las ideas de 
libertad, intencionalidad y responsabilidad en la construcción de la 
propia biografía. También se p ropiciará una valoración positiva del 
esfuerzo por conocerse mejor. 
Relación entre iguales. En este ámbito abordará las situaciones de 
relación interpersonaJ y de grupo, así como también algunos aspectos 
de la relación de pareja. Se quieren analizar y trabajar tanto los con-
flictos que suelen producirse en estos espacios de relación como los 
valores que pueden regularlos. En los primeros cursos de la Edu-
cación Primaria se partirá de los problemas de relación interpersonal 
tales como las peleas, insultos, marginaciones y, en definitiva, fahas 
de compañerismo. La intención será trabajar los conceplOS de amigo 
o amiga, amistad y colaboración. Más adelante se plantearán los pro-
blemas que surgen en las relaciones de grupo, así como cuestiones ta-
les como la pertenencia al grupo, las norma de grupo, el respetO de la 
autonomía personal y la toma de decisiones cn grupo. Se hará espe-
cial referencia al aprendizaje de la resolución cooperativa de conflic-
ros y a la idea de acuerdo. Finalmente, se analizarán algunas de las 
cuestiones que entraña la relación de pareja y el modo de ubicarla en 
el seno de las demás relaciones de grupo. 
La diferencia, valor y conflicto. En estos temas se trabajará, por una 
parte, el enriquecimiento que la diferencia puede suponer para las per-
sonas y, por otra parte, las diferencias que convendría eliminar para 
que fuese posible construir una convivencia más justa y solidaria. 
Ambas cuestiones se considerarán a partir del análisis de situaciones y 
hechos en los cuales la diferencia es motivo de discriminación. Para 
ello se ana.liza.rán diferencias de origen físico y psíquico, y diferencias 
de origen económico, social, cultural y religioso. Se verá asimismo co-
mo a menudo tales diferencias son la base de actitudes y comporta-
mientos prejuiciosol>, discriminatorios, marginadores, xenófovos y ra-
cistas. Junto a valores como la igualdad se tendrá en cuenta también la 
deseabilidad de construir una sociedad intercultural, tolerante y convi-
vencial. Aunque no exclusivamente, en este ámbito se tmuo cuestiones 
que habitualmente se designan con el rótulo de interculturalismo. 
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Habilidades para el diálogo. Los temas destinados a tratar de ma-
nera directa y explícita el diálogo quieren contribuir a mejorar las 
destrezas dialógicas adecuadas a cada edad, y quieren también dar va-
lor al diálogo en tanto que procedimiento moral que es necesario usar 
ante los temas controvertidos. Se partirá pues de la progresiva toma 
de conciencia y aprendizaje de pautas de diálogo tales como la parti-
cipación, la veracidad, la claridad, el respeto, la sinceridad, la confian-
za, la solidez argumentativa, la aportación de buenas razones, la bús-
queda de acuerdo y la voluntad de resolver conflictos mediante el 
diálogo. Tales pautas se concretarán de modo preciso para cada uno 
de los cursos. Asimismo se estudiarán las instituciones nacionales e 
internacionales que regulan la conflictividad mediante el diálogo. Por 
último, se planteará el lugar de la comunicación y el lenguaje en las 
éticas actuales. 
Ciencia, técnica y ecología. Los aspectos que se trabajan en este 
ámbito son todos aquellos que se refieren a problemáticas ecológicas. 
De manera muy especial se tratará el cambio de valores que supone 
una relación equilibrada con el entorno natural y artificial. En buena 
parte eso exige una reconsideración ética del poder que la ciencia y la 
técnica han alcanzado y de cómo creemos que es necesario controlar-
las. Las diferentes unidades se irán concretando en torno a problemas 
ecológicos claves y en torno a la idea de responsabilidad humana ante 
el medio. Se analizarán asimIsmo las conductas de relación con el me-
dio natural y los caminos de modificación que deberían asumir. En 
los cursos superiores se dirigirá la atención a los temas relacionados 
con la influencia de la ciencia y la técnica en relación a la problemáti-
ca ecológica. También se debatirá sobre el dilema «ser o tener», la 
responsabilidad frente a las generaciones futuras y, en definitiva, las 
posibilidades de una ética ecológica. En cualquier caso se insistirá en 
el cambio de valores que exigen las problemáticas ecológicas y que 
pretende la educación ambiental. 
La institución escolar como ámbito de conviv encia y trabajo. Las 
unidades que se incluyen bajo este rótulo tratan de la escuela en tanto 
que espacio de relación y de vida de los alumnos y alumnas. Se anali-
zará la organización del grupo-clase, las funciones y responsabilida-
des de cada uno de sus miembros, la relación de los alumnos entre 
ellos y con los profesrores, y las normas del aula. Más adelante se ten-
drán en cuenta temas úpicos de comportamiento y disciplina, así co-
mo los derechos y deberes de los alumnos y alumnas . También se 
presenta la escuela como un espacio en el que trabajan diferentes per-
sonas que contribuyen a asegurar su bienestar y educación: el perso-
nal no docente y los educadores. Finalmente, entendemos la escuela 
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como un espacio de formación y de preparación personal, prestándo-
se especial atención a la educación como elemento de liberación hu-
mana y de adquisición de una visión abierta y crítica de la realidad. 
No se ocultarán, sin embargo, los efectos discriminadores que a veces 
ejerce la escuela. En definitiva, en este ámbito se pretenden potenciar 
también valores de convivencia, reconocimiento de los demás y res-
ponsabilidad . 
Discriminación por razón de género. Este ámbito pretende fomen-
tar la igualdad de oportunidades entre los sexos y la orientación hacia 
formas de relación interpersonal resperuosas y justas. Las unidades 
proponen el análisis crítico de situaciones discriminatorias de carác-
ter interpersonal y social, así como la búsqueda de modos de relación 
solidarios. Se analizarán y discutirán aspectos tales como el trato di-
ferenciado y discriminatorio que se vive en los ámbitos familiar, la-
boral y de relación social. Se estudiarán casos paradigmáticos como el 
de la publicidad, y de modo más general los efectos de la socializa-
ción acrítica en la transmisión de las ideas y actirudes sexistas. 
Asimismo se comprobarán y comentarán los cambios históricos que 
ha experimentado el rol social de las mujeres. En los cursos superio-
res se emrará en contacto con las reflexiones feministas y el cambio 
de valores que propician. 
Civismo y convivencia. Las unidades que se incluyen bajo este 
epígrafe temático quieren desarrollar las conductas convencionales y 
convivenciales que faciliten la correcta relación en el ámbito de la vi-
da interpersonal, ciudadana y social. Se valorará especialmente que 
los comportamientos cívicos que se propongan vayan acompañados 
de un alto grado de sinceridad, voluntariedad y sentido del valor. 
Para conseguirlo se tratará un amplio espectro de temas que van des-
de la adquisición de hábitos de higiene, alimentación y cuidado del 
cuerpo, al análisis de las formas de convivencia y las normas sociales 
que rigen las colectividades. Se pretende equilibrar los valores de res-
peto a las normas de convivencia con el reconocimiento de la relativi-
dad de muchas prácticas sociales . Se considerarán casos concretos re-
ferentes al uso de Jos transportes, espacios y servicios públicos; 
asimismo se trabajarán temas relacionados con la circulación motori-
zada. En otros cursos se vinculará el tema de la convivencia con algu-
nos aspectos de la educación para la paz. En este ámbito se tienen 
pues en cuenta aspectos relacionados con la educación para la salud, 
el consumo y la educación vial. 
Relación en el ámbito familiar. En este ámbito temático se analiza-
rán las relaciones en el seno de la familia: las dificultades y problemas 
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que se dan entre padres e hijos en las diferentes edades y los conflictos 
que se producen entre hennanos. Se desunará un espacio al análisis de 
las relaciones intergencracionales -hijos, padres y abuelos- , inten-
tando comprender sus dificultades y sus virtudes. También se trabaja-
d el papel de la familia en la vida personal y en la organización social, 
así como las diferentes realidades familiares con las que en la actuali-
dad pueden encontrarse los alumnos. En los cursos superiores se verá 
la evolución de la familia y las funciones sociales que ha ido tomando 
en distintos periodos. Es un ámbito que divide sus temáticas en dos 
polos: las face tas relacionales implicadas en la vida familiar y los cam-
bios que experimenta la familia en la actualidad. 
Organización de 14 'fJid4. en común. En las unidades que se diseñan 
a panir de este ámbito se abordan las formas colectivas de organiza-
ción y convivencia, así como los valores que las inspiran. En especial 
sc valorará la democracia y la justicia social, así como 10 que exigen a 
cada persona. La aproximación a estos temas se realizará a panir de 
una gama de problemas que se plantean con claridad en las sociedades 
modernas. Algunas de las cuestiones tratadas serán: la organización de 
las tareas individuales y su utilidad colectiva, el o rigen y las funciones 
de la ley, las formas de violencia social y violencia política, las injusti-
cias económicas y su plasmación en las condiciones de vida del Tercer 
y euano Mundo, el estudio del colonialismo y el subdesarrollo, las 
causas y consecuencias de la guerra y las formas de gobierno como ex-
presión de valores. En las unidades que se desarrollarán a partir de es-
tos temas se explicitarán valores como la colaboración, la coopera-
ción,la solidaridad, la justicia, la libertad, la paz y la democracia. 
Los Derechos Humanos. Las unidades que trabajan los Dercchos 
Humanos pretender hacer una aproximación general al tema y un 
estudio más minucioso de algunos de los derechos en particular de 
manera que al fmal de la escolaridad obligatoria se hayan estudiado 
suficientemenre. Se verán tan to las formulaciones positivas de los de-
rechos como las situaciones en que su ausencia es evidente. Se hará 
especial atención a las ideas de derecho y deber, así como a la necesi-
dad y universalidad de los Derechos H umanos. En concreto se estu-
diarán los Derechos de los Niños y la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos. RespectO a esta última se verá su origen, finali -
dades y contenidos, así como algunas situaciones en que los Dere-
chos Humanos son conculcados. 
Los jÓ'fJenes y su enlomo soci4L Las un idades que se induyen en 
este ámbito suelen aparecer en los curSOS superiores. En ellas se plan-
tean temas diversos como por ejemplo: el rol social de los jóvenes, el 
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uso del tiempo libre, la sexualidad y el futuro profesional. Se trata de 
analizar y valorar lo que a veces se ha denominado el «mundo de la 
juventud~; es decir,los espacios, roles y vivencias que han adquirido 
una relevancia en las formas de vida de los jóvenes. Temas como la 
publicidad, las modas, la alimentación, el uso del tiempo libre y las 
relaciones con los demás serán algunas de las cuestiones [Tatadas en 
estas unidades. Asimismo, se llevará a cabo una aproximación a la se-
xualidad en la que además de tratarse de la influencia de los faclores 
históricos, sociales y culturales que inciden en la sexualidad, se trata-
rán también cuestiones como la pasión, el enamoramiento y las rela-
ciones de pareja. 
Elementos conceptuales y [úosóficos. Este ámbito tematlco está 
pensado principalmente aunque no exclusivamente para los cursos fi-
nales de la Educación Secundaria Obligatoria. En él se pretende hacer 
una reflexión sistemática sobre temas éticos; por lo tanto, estamos 
ante unidades de un marcado contenido filosófico y en las que se 
equilibra la información con la reflexión. Además de otros temas se 
tratan especialmente cuestiones como: la génesis de los valores mora-
les, la autonomía y heteronomía moral, los valores que inspiran la 
Constitución y otras leyes marco, las principales teorías éticas, algu-
nos problemas morales de nuestro tiempo, los proyectos éticos con-
temporáneos, la autoridad y su legitimación, y la religión como he-
cho individual y social. 
Vistos ya someramente los distintos ámbitos temáticos, para ter-
minar merece la pena repetir nuevamente que las anteriores explica-
ciones no recogen ni los temas ni los contenidos de las unidades que 
forman cada curso del programa. Son únicamente una guía para 
orientar la selección de contenidos y temáticas de cada unidad. Si se 
desea la exposición detallada de la programación puede consultarse 
en los libros destinados a los alumnos y profesores. 
2.4. Estructura tipo de las unidades curriculares de Transversal 
Establecer un modelo de unidad didáctica que responda y refleje 
la totalidad de unidades que incluye el programa no es fácil. No lo es 
porque la temática tratada en cada unidad determina en parte la es-
tructura y el desarrollo de la misma. No obstante, creemos que hay 
elementos comunes a todas ellas, no sólo en relación al tipo de activi-
dades propuestas, sino principalmente respecto a la manera de enten-
der el aprendiz.aje y las adquisiciones que se espera propicie cada uni-
dad. El programa pretende combinar en cada una de las unidades 
modalidades distintas de aprendizaje que al ser trabajadas de manera 
complementaria multipliquen su efecto. Esta idea de complementa-
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riedad es común a todas las unidades en donde la aproximación a! te-
ma tratado se lleva a cabo desde distintos métodos de educación mo-
ral. Las modalidades básicas de actividad o tarea que estructuran las 
unidades propuestas son: la aproximación a la complejidad de la rea-
lidad, la aportación de información significativa, el desarrollo de dis-
tintos procedimientos morales, la conceptualización adquisición de 
valores universalmente deseables, el análisis y modelación de con-
ductas, y los ejercicios de autoconocimiento (ejercicios expresivos y 
autobiográficos). 
Aproximación a la complejidad de la realidad y a la problemáti-
ca moral implicada. En todas las unidades se introduce la temática 
a partir de una actividad en la que se intenta conectar la experiencia 
y problemas de los alumnos con el tema que se plantea. Normal-
mente la actividad consiste en un ejercicio de comprensión crftica, 
en donde quedan recogidas distintas posiciones. puntOS de vista o 
experiencias en torno a una misma realidad. Se trata en este primer 
momento de presentar el conflicto de la manera más amplia po-
sible. 
Actividades de aportación de información. Este tipo de actividades 
se han utilizado básicamente en aquellas unidades curriculares cuya 
temática exigía o hacía conveniente incluir información relevante 
desde el puma de vista moral. Este ha sido el caso de unidades como 
las que tratan los Derechos Humanos, los temas de ecología y evi-
dentemente las unidades de carácter netamente filosófico. El objetivo 
de estas actividades es presentar y dar a conocer información proble-
mática y significativa a propósito del tema tratado, pero una informa-
ción que cuestione, interroge y problematice el tema. Son estas carac-
terísticas las que diferencian la información que el programa de 
educación mora! aporta de aquella que pueden presentar otras disci-
plinas respecto a un mismo tema. 
DesarTOllo de procedimientos morales a propósito del tema trata-
do. Este tipo de actividades posiblemente son las más numerosas cn 
los materiales curriculares. Cada una de las unidades didácticas in-
cluye vanas actividades dedicadas al desarrollo de distintos pro-
cedimientos morales tales como el juicio moral, la comprensión, la 
autorregulaeión, la empatía, el autoconocimiento, o las capacidades 
dialógicas. Son actividades que requieren siempre un ejercicio prácti-
co en donde el sujeto ejercite el procedimiento que se trabaja, siendo 
la mayoría de veces una experiencia colectiva. En este tipo de activi-
dades encotramos métodos propios de la educación moral tales como 
la discusión de dilemas morales, los ejercicios de rolc-playing, los de-
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bates, los ejercicios de autobservación y de clarificación de valores, y 
los ejercicios de toma de conciencia. 
Conceptualización de 'Valores 'Y pre5entaaón de ejemplos empíri-
cos donde estos 'Valores aparecen encarnados. Este tipo de actividades 
se centran en aquellos valores universales que gozan de un amplio 
consenso y que consideramos deben tratarse explícitamente en el 
ámbito de la educación moral. En algunos casos los valores se traba-
jan desde una vertiente más conceptual, analizando el significado de 
éstos, las ventajas o inconvenientes que conlleva el hecho de poseer-
los, o la manera de manifestarlos en la realidad. En otras ocasiones 
los valores se presentan encarnados en ejemplos empíricos, fomen-
tando así, no tanto la comprensión conceptual como el aprecio y 
valoración positiva de los mismos. Los ejercicios de comprensión 
conceptual y de role-model son los más frecuentes en este tipo de 
actividades. 
Análisis y mode/ación de conductas. La autobser:ación del propio 
comportamiento y su modificación son aspectos recogidos en este ti-
po de actividades. Estas actividades se centran en la conducta y en 
distintas estrategias para generar cambios deseados por el sujeto, o 
cambios en algunos hábitos que aun cuando el sujeto no los detecta 
están perturbando sus relaciones con los demás. En algunas ocasio-
nes se pide a los alum nos y alumnas que analicen su componamienlO 
en distintos ambientes de su vida cotidiana (familiar, escolar y otros), 
o bien que obser:en su conducta respecto a un elemento concreto. 
En otras ocasiones se les expone a distintos modelos de conducta 
(agresivos, pasivos o asertivos) pidiéndoles después que intemen imi-
tar el modelo asertivo. Por último, hay algunos ejercicios que invitan 
a los alumnos a describir como les gustaría comportarse. Son ejerci-
cios en los que la obser:ación, imitación y alguna forma de refuerzo 
juegan un papel importante en el modelado de la conducta. Los más 
frecuentes en nuestro programa han sido los ejercicios de habilidades 
sociales y los ejercicios de autorregulación. 
Ejercicios expresi'Vos. En este tipo de actividades se propone al 
alumnado algún ejercicio concreto que le obligue a expresar la opi -
nión personal respecto a un tema, o a buscar información que lc rc-
sulte significativa y que refleje 10 que piensa y siente en relación al te-
ma que se está trabajando. Son ejercicios que tratan de combinar la 
producción individual con el trabajo colectivo. La elaboración de 
murales, las redacciones o la escritura de canas donde se recoja la 
opinión de los alumnos y alumnas son algunos de los ejercicios desti-
nados a este fin. 
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Ejercicios autobiográficos. Al margen de la unidad que se dedica al 
tema del autoconocimiento y en la que la mayoría de ejercicios giran 
en torno la escritura autobiográfica, en distintas unidades didácticas 
se invita a los alumnos y alumnas a escribir algo respecto de sí mis-
mo. En la mayoría de las ocasiones es una escritura «guiada,. u orien-
tada hacia un tema concreto O un aspecto específico de su persona. 
Algunas modificaciones de los ejercicios de clarificación de valores y 
de los métodos autobiográficos han sido los recursos emplelldos más 
frecuentemente. 
Las unidades curriculares de Transversal tienen como modelo 
de rderencia el que acabamos de presentar. Este modelo pretende 
exponer a los alumnos a experiencias de aprendizaje moral variadas, 
coherentes con las reflexiones teóricas que se han defendido, y 
complementarias entre sí de modo que el efecto de cada una de ellas 
se multiplique gracias al efecto de todas las demás. Sin embargo, di-
fícilmente todas unidades curriculares pueden ofrecer actividades 
de cada uno de los distintos tipos que se han propuesto. Sea como 
fuere a grandes rasgos las unidades de Transversal siguen el modelo 
presentado. 
2.5. Algunas posibilidades y criterios para usar Transversal 
El uso de unos materiales curriculares concretos depende de có-
mo estén concebidos y de las posibilidades que ofrezca el sistema 
educativo en el interior del cual van a ser aplicados. Ambos aspectos 
determinan en gran medida las posibilidades de inclusión en las pro-
gramaciones escolares. 
En el caso de Transversal entendemos que es un material flex ible 
que puede ofrecer formas muy diferentes de uso. En concreto, las 
unidades curriculares están pensadas para aplicarse en el orden que se 
propone en cada curso, pero también es posible utilizarlas en el or-
den que a cada profesor le parezca más convenicnte de acuerdo a las 
necesidades e intereses que detecte en sus alumnos. Su autonomía 
permite emplearlas en un orden distinto al que se propone en cada 
curso. Asimismo, las actividades que componen cada una de las uni-
dades tienen una sucesión expresamente concebida que es recomen-
dable mantener. Sin embargo, eso no significa que no puedan usarse 
en otros órdenes, ni tampoco que tengan que aplicarse necesariamen-
te todas. La autonomía relativa que también tienen las actividades 
permite usarlas sólo en parte y en el orden que en cada caso se consi-
dere más convenicnte. Finalmente, la concepción global de Trans-
versal permite que sea aplicado por un solo educador, O por los pro-
fesores de diferentes áreas que quieran incorporar en el contenido 
habitual de sus clases unos espacios de diálogo sobre aspetos éticos y 
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temas de reflexión relacionados con el contendido de su materia. Es 
decir, para que traten transversalmente los temas de valor. De este 
modo cada profesor podría encargarse de algunas unidades de 
Transversal próximas al contenido de su materia. En síntesis, en fun-
ción de los cursos en que se aplique puede ser usado totalmente por 
un solo educador o parcialmente por varios profesores. 
Desde el punto de vista legislativo, entendemos que para garanti-
zarse un correcto planteamiento de la educación moral es necesario 
que se cumplan al menos dos requisitos uúnimos: que la reciban to-
dos los alumnos y alumnas sin exclusión, y que se destine una cierta 
cantidad de tiempo a realizar actividades específicas de formación 
moral. Con ello queremos significar que la educación moral, y en 
concrcto la propuesta y los materiales que hemos descrilO y justifica-
do en esta obra, querrían ser una propuesta de mínimos que pudiera 
y debiera ser asumida por cualquier ciudadano. Eso naturalmente no 
es óbice para que los alumnos y alumnas que lo deseen reciban ade-
más otro tipo de formación personal (obviamente estamos pensando 
en formación religiosa)?!. 
Hay dos grandes modelos de empleo del tiempo en educación 
moral, sobre todo si descartamos en tanto que modelo la idea evid en-
temente cierta pero vaga de que en cualquier momento se está reci-
biendo una formación moral suficiente y deseable. Esos dos modelos 
se distinguen en que uno concentra las experiencias conscientes y sis-
temáticas de educación moral en un tiempo único en el que un único 
profesor conduce el proceso de cnseñanza y aprendizaje; el otro mo-
delo dispersa las cxperiencias de educación moral en momentos tem-
porales distintos de manera que en cualquier espacio curricular pode-
mos encontrar actividades destinadas a dispensar una formación 
moral también consciente y sistemática. En este caso, la educación 
moral es impartida por varios profesores. Ocurre así salvo en los cur-
sos de Educación Primaria en que cs un solo profesor quien en diver-
sos momentos y áreas curriculares destina tiempo a la reflexión moral 
sistemática. 
En nuestra situación se ha optado por un modelo mixto. En él so-
b:esalen los contenidos relativos a actitudes, valores y normas, los te-
mas transversales y la función tutorial en tanto que manifestaciones 
del modelo de dispersión temporal de las experiencias de educación 
moral. Y la rcflexión ética del último curso de la Educación Sc-
cundaria Obligatoria en tanto que manifestación del modelo de con-
centración temporal de las experiencias de cducación moral. Es un 
sistema que requiere que los profesores de Educación Primaria asu-
man en los tiempos destinados a tutoría y en otros espacios tempora-
les todas las funciones de educación moral que están previsus. En la 
Educación Secundaria Obligawria la tarea podría ir repartida entre el 
306 
tutor, los profesores de créditos comunes, créditos variables o de sín-
tesis donde sin duda pueden incluirse temas de valor y, finalmente, 
los profesores de filosofía encargados de impartir los crétitos de re-
flexión ética. 
Hemos hablado de las características de Transversal y nos hemos 
aproximado someramente a la realidad legal donde podría aplicarse. 
Con eS1:OS dos fuemes de datos nos parece que podemos afirmar que 
los materiales curriculares que estamos comentando permiten cubrir 
las posibles necesidades que se han advertido: se pueden usar por un 
solo educador en el tiempo de tutoria o ellos tiempos que destine a la 
educación moral, o se puede usar simultáneamente por varios educa-
dores distribuyendo en función de sus ¡nteres o responsabilidades las 
distintas unidades de cada curso y aplicándolas de acuerdo a criterios 
de transversalidad. Asimismo, en el último curso de la Educació 
Secundaria Obligatoria puede ser usado por el profesor encargado de 
los créditos de ética. 
No quisiéramos acabar transmitiendo la idea de que un diseño cu-
rricular y unos materiales son la clave del proceso educativo, y en 
nuestro caso de la educación moraL No creemos que sea así. El mejor 
material depende de los educadores y educadoras que lo quieran apli-
car y de la actitud con que lo hagan. Esa es la responsabilidad profe-
sional que cada día ejercemos. 
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NOTAS 
Sin duda sería injusto zanjar la aponación de la IgleSIa durante la dictadura con 
lo que hemos dicho. No podemos olvidar el apoyo que las iniciativas de oposicián re-
cibieron en mucbos casos de la Iglesia, ni tampoco la labor de s"porte y a veces de ins" 
piración de muchas acciones educativas en los ámbitos escolar y de! tiempo libre infan-
ti l y juvenil, como lampoco podría pasane por alto las innumerables iniciativas 
individuales y colccti"as que mIembros de la Iglesia reali7.aron en favor de la democra-
cia, la cultura plural y la convivencia. 
2. Los temas transversales que se incluyen en el eurnculum son: la educación mo-
ral y cívica, la educación para la paz. la educac1<ín para la salud, la educación para la 
igu::J.ldad de opomuúdades emre los sexos, la educación ambiental, la educación sexual, 
la educación del consumidor, y la educaáón vial. 
3. KANT, l.: ~¿Qué es la ilustración?~ en AAVV: ¿Qué <" la llultración? Madrid, 
Teenos, 198'<;, pp. 9-21 
4. Puede obtenerse un buen panorama de eMas tendencias así como orientación bi-
bliográfica amplia a panir de obras COmo la, de l'tJl .I ... T, O .: Filo>ofía~ de la Educadán. 
Barcelona, Ceae. 1992. PALAUO, J.: La eu~~tión escolar. Barcelona, Laia, 1984. DF. LA 
'l"OJUU::, S.; FORTUNY, M.; MITLÁN, M.O.; PUIG, J.; RA VENTÓS, F. r TRIT l. ... , J.: :textos 
de Pedagogía. Barcelona, PPU, 198.5. 
s. C()()~lIlS. P.H.: La crisis mundial de la educación. Banelona, f'eninsula, 1971. 
l.a crisis mundial de la educación. Perspectivas actuales. Madrid, Santillana, 1'J85. FAU-
RE, E.: Aprender a ser. Madrid, Alianza EditoriaI/UNESCO. 1973. 
6 . .En el capítlJlo s;gUl~nte ~e hablará con mayor detalle d~ la ~sociología de la re-
prodUCCIón» y se aportará una bibliografía más completa. De momento valgan las refe -
rencias d~ unas pocas obras fundacionales. ALTIIUS5[R, L: Escritos. Barcelona, Laia, 
1974, BAUDELOT, C h. y ESTABLET, R.: lA e,'cuela capitalista en Francia. Madrid, Si~l" 
xx 1, 1976. BOUDIEU, p. y PASSfRON,1.e.: lA reproducción. Elementos para una teoría 
del sistema de enseñanza. 13arce!ona, Laia, 1977. 
7. Algunas de las ohras sociológicas que ¡mciaron ~sta perspecti"a, la d~,arrol1aron 
O criticaron son: AL"fHUSSlli, L: E,crifus, ~arcdona, Laia, 1974. BAUDELOT, Ch. y Es-
T .... BLET, R .. La escuela capitalista er/ Fmncia. Madrid, Siglo XXI, 1976. LFRENA, C: 
t;scuela, ideo¡ogw..y cla,c, sociales en E~aña. Barcelona. Arie!, 197(;. BOlJDll'lI, P y 
PASSt::RON, le.: La reproducción. Elementos para una teoría del mtema de emeñanza. 
Barcelona, Laia, 1977. BOWLE~ S. y GINnS, H.: La imlrucdón escolar en la amén,"" 
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,"pitalista. México, Siglo XXI, 1981. BERNSTEIN, B.: CL1ses, códigos y control. (2 vols .) 
Madrid, Akal, 1988-1989. ApPEl, M.W.: Ideologú y curriculum. Madrid, Akal, ! 986. 
Educación y podIT. Barcelona, PaidóslMEC, 1987. Maestros y textos. Barcelona, 
Paidós/MEC, 1989. G TROUX, H.A.: Los profesores romo intelectuales. Barcelona, 
Paidós!MEC, 1990. GIROUX, H .A. y FLECHA, R.; Igualdad educatroa y difuencia cul-
turaL Barcelona, El Rourc, 1992. FERNÁNDEZ ENGUITA, M.: Poder y participacWn en 
el sistema educativo. Barcelona, Paidós, 1992. 
8. ] ACKSON, P.W .: La vida en las aulas. MouIrid, Marovl, 1975. GIROUX, H.A. y 
PlJRPF.I., D. (Comp): The Hidden Curriculum and Moral Educarían . Bukdey, 
McCurchan Pub. Corp., 1983. TORR ES, J.: Elamuulum oculto, Madrid, Morata, 1991. 
9. PIAGET,J.: Psicología y pedagogía. Barcelona, Arid, 1969. Educación e instruc-
ción. Buenos Aires, Proteo, 1968. AEBL!, H .: Urut didáctica fundada en la psicología de 
Jean Piage!. Bu~nos Air~s, Kap~lu.,z, 1958. Entr~ las aportacion~s mis reci~ntes r~al i ­
;o;adas d esde postur;¡s más abiertóls ;¡ las que hemos presentóldo en el texto podemos 
desUC2r MORENO, M. Y SASTRE, G.: Aprendi;o;aje y de>arroUo intekctual. Barcelona., 
Gedisa, 1980. MORENO, M. Y el ~quipo d e lMIPAE: La pedagogia OPITatoria. 
Barcelona, Laia, 1989. COLL, C. (Edit).: Psicología genética y educad6n. Barcelona,. 
Oikos-Tau, 1981. Psicología genética y aprendizaje escolares. Madrid, Siglo XXI, 1983. 
10. VYGOTSKY, L.S.: Pl!mamümUJ y lenguaje. Buenos Aires, La Pleyade, 1984. El de-
sarrollo de los procesos psicowgicos sHperÚJTes. Barcelona, Grijalbo, 1972 ... Aprendizaje y 
desarrollo intelectual en la edad escolar~ en Infancia y Aprendizaje. nb 27·28 1984 pp. 
105-116. WERl"SCH, ].V.: Vygorsky y la fOrm4dón s0ci4l de la mente. Barcelona, Paidós, 
1988. Ncwman, D.; GRll'fIN, P. Y COL!'., M.: La zona de construcción de conocimiento. 
Madrid, Morata/MEC, 1991. VILA, I. Vigotsky: la mediació semiOtica de la ment. Vic, 
Eumo, 1987. RMERE, A.: La psicología de Vigotsky. Madrid, Aprendizaje-Visor, 1984. 
PALAClO"J.; COL!., c. y MARCHES!, A.: dnsarrollo psicológico y procesos cducativos~ 
en PALACIOS, J.; MARCHEST, A. y Cou., C: Desarrollo psicológico y educación. 1 
Psicologí.: e'l!olutiva. Madrid, Alianza, 1990. pp. 367-383. ALvAREZ, A. y del Rlo, P.: 
«Educación y desarrollo: la lcona de Vigotsky y la zona de desarrollo próximo» en 
COLL., c.; PALAc.Jos.,]. y MARCHr.sT, A.: Dewrrollo psicológico y educación. II PsicokJgía 
de la educación.Madrid, Alianza, 1990. pp. 93·119. COL!., C: «Un marco de referencia 
psicológico para la educación escolar: la concepción consuu~tivista del aprendizaje y de 
la enseñanza» en COLL, C.; PAU.Clos.,J. y MARCHES!, A.: Desarrollo psicológico y educa-
ción, 11 Psicologí.: de la educación. Madrid, Alianza, 1990. pp. 435-453. 
! 1. COL!., c.: PsicokJgía y curriculum. Una aproximación psic(lpeJagógica al cum'-
mlum esenIar. Barcelona, Paidós, 1991. COLL, C y VALLS, E.: ",El 2prendiz:oje y la en-
señanza de los procedimientos" en COLL, c.; Pozo, ].I.; SARAB!A, B. y VALL$, E.: Los 
contenidos en la Refo""", . Madrid, Santillana, 1992. pp. 81 · 132. VALLS, E .: «Els proce-
d;mem.~,. en MAURI, T .; VALLS E. y GOMEZ, 1.: Els contingU15 escoIars. El tractament 
en el curTÚ:ulum. Barcelona, Graó, 1992, pp. 63- 114. 
12. L;¡ aproximación de hechos y conceptos se ha llevado a cabo a panir de la psi-
cología con las obras de COLL, c.: Psicología y curTÚ:ulum. Una aproximación psirope-
dagógica al currimlum escolar. Barcelona, Paidós, 1991. POZO, J.1.: .EI ;¡prendizaje y 
la enseñanza de hechos y conCeptos,. en COLL, C .; Pozo, J.I.; SARABIA, B. y VALLS, E.: 
Los contenidos en la Reform4. Madrid, Santillana, 1992. pp. 19-80. MAURT, T.: «Fets, 
conceptcs i principis,. en MAURT, T.; VALLS, E. y GoMEZ, I.: Eh continguts esc(llan. El 
tract.amcnl en el curTÚ:u[um. Ba,eelona., Graó, 1992. pp. 13-62. Nos hao sido !arrtb¡én 
una ayuda obras epistemológicas como por ejemplo la BUNCE, M.: La investigación 
científica. Barcelona, Ariel, 1969. pp. 717-726. En realidad el concepto de «hecho» me-
recería una atenta coru;ideración desde las diversas perspectivas de la teoría de la cien-
cia que no,OUOS aquí no podemos intentar. 
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13. L ..... referencias a propósito de la di.tinciÓn entre hechos naturales r humanos, 
y sobre sus respectivas disciplinas, puede ser enorme, pero quisiéramos destacar única-
mente lu obT;\$ de síntesis de flI.t:UND, l: Les thto~s tÚS u:knas hUTTUJines. Paris, 
PUF, 1973, h-1AROONES,J.M. Y URSU .... N.; FíÚJro[/4 tk Lu cUnci4s hUr1l4n<ll., sociales. 
Barcelona, Fontamara, 1982. Así como en especial el primer capítulo dc:1libro de Won 
WRICHT, G .H .; Explicación} comprernión. Madrid, Alianza, 1979. 
1". GUISAN, E.: &zón y pasión en ética. Barcelona, Anthropos, 1986. pp. 2 .. • .. 7. 
1). De nuevo aquí, la colUttUcción dc con.;:eptos y tc:oriu requiere la ayuda de: la 
psicología y la epistemología. Po r lo unto, nos referimos a las mimus obras que he-
mOl citado a propósito de \,¡. reflexión sobre los hechos morales. Cabe sin embargo~­
il.alu de modo más preciso libros como 1m siguicntes, LANGfORD. P.: El desarrollo d.d 
pensamiento conceptual en la escuela PriTTUJria. Barcelona, PaidósJMEC. 1989. El desa-
rrollo del p=sam~mo conaprU4/ en la "scue14 Secun<i4ria. Barcelona, PaidóslMEC 
1m. W AllTOFS.KY, M.W.; Introducción a la fJowfía tÚ la cUnOa, Madrid, Alianza, 
1981, pp. 0-129. 
16. Buena pane de la o bra de J. Trilla sobre la neutralidad o beligerancia en educa-
ción moral pane del concepto de tema controvertido o conflicto de valores (TRILLA,J .: 
El profewr y los 'tIalores contTWeTtidos. Barcelona, Paidós. 1992). Asimismo los lraba-
jos de L. Ste:nhou~ y J. Elliol consideran básico e imprescindible el tratamiento c:sco-
lar de lemas socialmenle conllicti,'os (SUNIIOUSE, L.: Investigación y usarrolio del 
cunículum.Madrid, Morat~ 1984. ElIJOT, J.: La Uroestigación-<lrrWn ~ educación. 
Madrid, Morata. 1990; Pcictica, recerca i leoria en educaeió. Vk, I::umo, 1989). 
17 ... Ahora, se ve emerger una nueva nunera de plantur la cuestión de la moderni -
dad, no ya en una relación longitudinal con 105 antiguos. sino en lo que podría lIalJW'-
~ una relación '<$agital» a h propia actualidad. El discu.-so debe tener en cuenta su 
propia actualidad para encontrar, por una pane, en ella su propio lugar y, por otra, pa-
ra desvelar el sentido, en fin, para especificar el modo de acción que t$ capaz de ejerccr 
en el interior de esta actualidad .• FOUCAULT, M.; .. ¿Qué es la I1ustración?_ en Fou_ 
CAULT. M.: S4ber y fm'dAd. Madrid, La Piqueta, 1985. p. 200. 
18. FOUCAULT, M.: .. ¿Qué es la l1ustraeión? en FOUCAULT, M.: S4ber y verrLuJ. 
Madrid, La Piqueta, 1985. pp, 197-207. KAm, 1.: .Respuesta a la pregunta: ¿Qu! es la 
Ilustración? en AAVV, ¿Qui es la Ilustración? Madrid, Tccno$, 1988. pp. 9-21. H .... _ 
BERMAS. J.: «La fleclu en el corazón del presente:_ en Hh!IERl.IAS, l: EnsaJOs politicos. 
Barcelona, Península, 1988, pp. 98-103. 
19. Ene trabajo se realizó colectivamente: por los siguiemes profesores y becarios 
M.R. Buxarrais, J. Canillo, M.M. Ga1ceran, S. López, X. Martín, M. Martínez, M. 
Payi., j .M. Puig, ] . Trilla, l Vilar. Una p rimera redacción de los resultados se recoge en 
las monografías mecanografiadas de: LópEZ, S.: Determj_ción de los tenulS mora/-
mm!e rekfNfmeJ para el ciclo eduostÍ'Uo 6-8 años. MABTIN, X.: Conoamu-nto del un;-
veno fk lf'nuu moralmente relevantes ~ 14s edAtks tÚ 8 <1 10 años. CAu,ILLO, 1.: 
Determinación de los teTTUJS moralmente relCVAmes parA los alumnos/as del Ciclo 
Superior de Educación PriTTUJria (10-12 años). PAYA, M.: Coneixemcnt de l'univers 
tcm¡uic en educació mDral per al cicle educariu 12-14 anys. GhLCERAN, MM.: Els te-
mes moraJment relev<lnts pcr els nois i nois de 14 <1 16 anys. 
20. La aplicación mis compleu de la técnica dd incidente critico con fines ~mc­
james a los nuenros las han rcaliudo: UNGOED-THOMAS, J.R.: The mmal sitlUlrion of 
children. London, MacMillm, 1978. RINCON, D. del: Análisis de los componentes mo-
tivacionales ~ el desarrollo de la perwnalid4d ¡rica. T~is doctoral. Universidad de 
Barcelona. 
21. RhTHS, L.E.; HAR.'UN, M. y SIMON, S.B.; El sentido de los VAlores y la enseñan-
za, Mixico, Uthe~ 1967. 
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22. Las e.~cuelas que IUl·ieron la amabilidad de permitirnos u abajar con ~u~ :uum-
nos fueTon: la escuela pública Pius XII de Corndli, la .... ~uela Lavinia de Barcelona, la 
escuela de Santiago Aposlol de Hospitalel de Llobrcg:lI, la escuela Amor de Dios de 
Barcelona, la escuela Pmjecle de BarcelolU., la escuela pública Crrccll de Moja. el inst i-
tUtO Montscrrat de Barcelona, la academia Cope de Barcelona, la escuela San! Felip 
Neri de Barcelona, y el instituto Torres y Bages de Barcelona. 
23. En las edades cumprcndid;>.S entre los 6 y 8 años se trahajó con 122 alumnos y 
alumnas. En las comprendidas eIUT" 10$ 8-10 años fueron 295. En la.s compr"ndidas 
emre los 10-12 años fueron 322. En las comprendidas cmre los I2-H años tu"ron 519. 
y en las comprendidas enlre los 14-16 años fueron 306. 
24. E.te trabajo ser rcalilÓ cole<::tivamemc por los siguientes profesores y becarios 
M.R. Buxarrais, 1. Carrillo, M.M. G:uceran, S. Lópe7., X. Manín, M. Manínez, M. 
Payl, ].M. Puig. ]. Trilla,J. Vilar. En una primera rcdaccion de los result:ados (.-Ani lisi 
deis mass-media i lematiques morals_) han participado M.M. Ga1ceran, X. Martín, 
J.M. Puig y J. Vilar. 
25. Durame cinco meses se analizaron tres periódicos: La Vanguardia, el País y el 
Avui. ,X analizó la totalidad de 105 periódicos en husca de artículos especializados o 
suplcmemos, y una mu<,Stn de aproxinudam~nle la mitad d~ los ejemplares apareci-
dos durante este periodo para eslJ.hlecer la.s noticias moralmente rclevames o sugeren-
les. 
26. GUT~AN, E.: Razón y pasión en étiCA. Barcelona, Amhropos, 1986. pp. 24-47. 
27. Es<:AMEZ, J.: «Los valores "n la pedagogía de l~ intervención ~ en AA W : 
Tecnología y t!ducación . Barcelona, e"ac, 1986. ¡-'RONDIZI, R.: ¿Qul son {os ",aloru? 
México, FCE, 1977. MNllN, R.: ValortJ, objetivol y acritudes t!n educación. Valb,dolid, 
Miñón, 1976. _Axiología educa,iva_ "n AAVV: FilO1ofía de la Edu"'C'ÚÍn . Madrid, 
Dyllinson, 1989. ScHELER, M.: Erica. Madrid, Revista de Occidente, 194 1. Junto a esta 
mínima bibliografía debo agradecer y hacer eon'tar las sugerencias y ensenanz;>.S que 
constantemente recibí dd Dr. Alexandre Sanvisens, en especial tcspecto a su concep--
ción relacionista de los nlores. 
28. SAII AB1A, B. «El aprendizaje y la enSeñanzll de las lletitudes_ en COLL, c.; Po-
10, J.I.; SARABIA. B. y VALLS, E.: Los contenidos en la Reforma. Madrid, Santillana, 
1992, pp. 13}-198. GoMFZ, l. : «Actituds, valo r~ i normes~ en MAURl, T.; VALL'i, E. y 
GóMEZ, l.: E/s comingHt5 escolan. Ellractamenl en el curriculHm. Barcelona, Graó, 
1992. pp. 115-153. Esc},J,tEZ,]. y O RTF.(;A, P.: La ensenaDl' .... d" actiludes r v:Uores. 
Valencia, Nau, 1988. EscMu::z, J.: «Actitudes en oounción_ en AA VV; Fikliofía de la 
Educacron. Madrid, Uykinson, 1989. pp. 523-539. BOLlVAR, A.: L01 contenidos ,u:IÍIU-
dinales m el currkHIo de la Reforma. Madrid, Editorial Escuela hpañola, 1992. pp. 
79- 114. 
29. Lo fundamental de la.s amenores idea.s pro,'icncn del excelente libro de J. TRr. 
U.A: El profts07 y los flalorts mntrcJ'l/trriJas. Bucclona, Pajd<lS, 1992. Sobre la distin-
ción cnue tipos de valor y sobre I;c; conse<::uencias educativas de tales distinciones me-
rece la pena consultar cspcóalmenle las pp. 131-141 . 
30. T/tTU .... , J.: El proftssor y los flalores trmtrotJt7lidos. Barcelona, Paidós, 1992. 
pp. 1J4-1J5. 
} 1. RJ..THS. LE.; HARMIN, M.y SL" ON, S.B.: El Jrntido dt {os flalo7ts ,lA rnsman-
za, México, Uthea, 1967. PASCUAL, A.: Clarificaacin dt f)alor~, y desarrollo humano. 
Madrid, Narcea, 1988. H OWI::, L. y H OWf., M.: Cómo pemmatiz,,~ ¡.. ~JuC4cWn. Ma_ 
drid, S3nul1ana, 1977, SIMON, S.; HOWF~ L y KIRSC[ Il:.NSAUM, H.: Values Clarifica-
tion. New York, Dood, 1978. VIT.AR, J.: _Clarificción de v:uores~ en Marúne7~ M. y 
Puig, ].Ma (coord •. ): La tdHcacWn mINaL Ptr1pectivas de futurO y tlr;nicas dt f7ab .. jo. 
Barcelona, Graó/ICE, 1991. 
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32. Los ~en:icios de comprensión cooceptuallun sido d~rroUados especialmen-
re por: BEYER. n.K.: inquiry in Ihe Social Sludies Classroom: A Sffategy for Teaching. 
Columbus (Ohio), Ch.ules E. Merrill Publ ishing, 1971. BI::YER, B.K. y Pt:NNA, A.N. 
(Edi[S.): Conapts in the SrxUJl Srudies.Washington. Natíon".l Council for the Soci".l 
Studies, 1971, WILSON, J.: Thinking with Conctpu, Cambridge, Cambridge Univer-
sit}' Press, 1971, H ALL, R. : Moral Educalion: a handbook for teachcres. Minneapolis, 
Winston P~$, 1979. pp. 51-76. 
33. Parte de e~te tnbajo se ba.u en un escrito anterior: PillG, J.: "Non.i[I pua un 
enudio sobre los usos de la escritura amobiogr;ifica~ en PAD'S, vol IU, n~ 1, 1993. pp. 
153-16Z. 
34. G USOORl', G.: AHro-bio--graphie. Pans, Odile Jacob, 1991. Les icritures du moL 
Paris, Odile Jacob, \9':11. LOUREIRO, A.G.: «Problemas te6ricos de la autobiografía ~ 
en Suplementos Amruopos, n° 29, diciembre 1991, pp. Z-8. En este numero de la revis-
ta Suplementos Anthropos hay UnO! excelente selección dc artículos sobre la O!urobio-
grafía y una cumplida bibl iografía. 
3!1. H AJl.Jl.F., R. Y DE W AlU, J.P.: «Aurobiognphy as a psychological method .. en 
G INSllURG. G.P. (Ed.): Em~ing Stral/.'gies in Social PSJ'chologicAl Rtstarcb. London, 
J. Wiley, 1979. SARAII1A, B.: _Historias de vid,.. en Reis, nO 29, 1985. pp. 165- 186. 
BRUNER, J.: ActOI de significado. Más allá de la rtvolucW" rognirwa. Madrid, AliólSl-
u. EdilOrial, 1991. 
36. GUST>Qu', G.: Auto-bio--graphie. pp. 9-13. O I.NEY, J.: «Autography ólSld the 
Cultural Moment: A Them~tie, Histoneal, and Bibliographic:tllmroduction_ en Ol~ 
NEY, J. (Ed.): AUlOgiograpby, ESJ.tI.ys Theoretical and Cri/icAl. Princeton, Princaon 
Universiry Press, 1980. 
37. ~Piellso en lo confuso de los mOl tvos que impulsan ~ ll evar un diario y a perse-
verar en .,:1. No sé si alguien alguna V~7; se habri propuestO desnudarse sobre el p~pel 
emerameme y par,¡ sí, aunque lo dudo. Yo empecé en" este cuaderno p:lTa adiestrarme 
a escribir prosa , pero muy pronto descubrí en él -y no creo ser ni mucho menos un 
caso imólito-- u., inJrrHme.,to de control de mi mismo, "71 moda de ponnme Un poco 
en arden y tambiin de m()'¡ltmle haria actillules qlOt par imprTarwos de ardtn intelec-
lual (} moral crea que debo aporla",. Jaime Gil de Biedma. 
38. TRII.LA, J.: El profesar y ros 1/alorts wntTO'VrTridos. Neulralüúd y btligrTancia 
m la educación. Barcelona, Paidós, 1992. 
39. BANLlURA, A.: Pensamiento y acción, Barcelona, Mamn e:>; Roca, 1987. pp. 68-
lZ7. 
40. D IXON, D.: Teaching young cbildrrn to care: lJetJtlvping wnctm for orhers, 
Mystic, (Connecticut), Twcnty- third public~tions, 1 'i9O. pp. 6, 12-37. 
41. BL ... TJ', M. Y KOHLBf.RC, L.: The effects of clasroom diseus;on ><pon children's 
l/!'tleJ o[ moral judgmem,Journal of Moral Educacion, 4, 1975, pp. 129-161. 
42. GAUIIlAITH, R.; JON~.s, T.: Moral reasoning. A Teaching ha.,dbook for adap-
ling Koblberg 10 the cla>room, Minncsota, Grcenhaven Press, 1976, HlRSH, R.; RIJ. 
Mt:J\, J. y PAOLnTO, D.: El c:recimienlO moral de Piage! a Kohlberg, M~dnd, Narcea, 
1984. pp. 94-147. PAYA, M.: .Oiseusi.ín de dilemas~ en Martíne7" M. y Puig, J.M. 
(comps.): La educación moraL f'erslu:crivas de futuro y ticnicas de trabajo. Barcelona, 
ICElGraó, \9':11. pp. 45-57. 
43. PUL(;. J. (coL H. Salinas): Toma de ronc.Uncia de las habilidades para ti diárogo. 
Madrid, AprendiUlje (Didácticas e LE), 1993. 
44. BEKKOWITZ, M.: «The Rol~ of di.scussion in Moral Education" ~n Bcrkowitz, M. 
y Oser, F.: Moral EdlK4rUm: Theory and Aplicaoon, London, Lea, 1985. pp. 197-Z1 8. 
45. Rt:~'f, J.R.: Moral devt/opment. Adva.,us in Rcsearch a.,d Thcory.New -York, 
Praeger, 1986. pp. 81-82. 
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<46. KOH LIIF.RG, L.: Psicologí4 (ÜI (Ü ... noUo moraL Bilbao, Desclée de Brouwer, 
1'191. pp. 10·4-\ It. 
47. LEIGHTON, CJ.: El ¿"","ollo $0041 en niños pequeños. B:lI"ce!ona, ~disa, 
1991. 
48. SEL.\4¡\N, R.L: The Growth of inttrpcrnmal ""dnstanding. New-York. 
A~demic Press, 1980. 
49. KOLBERGH, L.: Psicologí4 dti de",rTOllo moral. Bilbao, Desclée de Brouwer, 
1991. pp. 190-1 9S. 
SO. Las fases que proponemos para seguir en la diními~ del rol<:~playing se des-
criben a panir de las obras de B¡¡\L, G.M.; BOHLEN, J.M. y R¡\UOIUlAUGH, J.N.: 
Cond"món y acci6n dinámica dd grupo , Buenos Aires, Kapelusl, 1964, pp. 117-235. 
BRUNt-T, J.J. Y NEGRO, J.L: Tutoría con adolescentes, Madrid, San Pío X , 1988, pp. 
347-353. HAWLEY, R.C.: Value exploratwn thmughr role playjllg, Massachcsseu, 
Era, 197<4, LI!VETON, E.: Como dirigir P$irodrama, México, Pax México, 19n. M M!.. 
TIN, x.: «Role-playíns- en Manínez, M. y Puig, 1.M' (comps.): La edUC4ci6n moraL 
Pn-spectÍ'fJiI.f de futum y técnicas de trabajo. Barcelona, Graó/lCE, 1991, pp. 113-
120. 
51. Los ejemplos que describimos pcrt"ntcen a la obra de HAWLWY, R.C.: Value 
erploration Ihmught yok playing, ManachuuttS, Era, 1974, pp. 31-333, 37-39, 45 ..... 6. 
51. REST, J.: Moral Df1Jelupmenf. Ad.,ancts in Reltarcb 4nd Theory. Ncw_ York, 
Praeger, 1986. 
53. GoRDILLO, M.V.: Desarrollo moral y educación. Pamplona, Eunsa, 1992. pp. 
129-132. 
54. Hemos deuITolJado con mayor dc(alle e~IOS momemos en el ap:ll"tado sobre 
~La eompre"sión .. del segundo capítulo de esta. obra. Allí se encontrarán J;,..~ principa-
les rcferencÍ:1.5 bibliográfic.u. 
55. BRUNEIl., J.: R"alitúd mm/al y mundos posibles. Barcdona, GWisa, 1988. pp. 
13-53. 
56. BEKTALANFF'l, L. von: Teorw Genrral de los Siuemas. México, FCE, 1976. 
Robots, bombre y menlt$. M:ldrid, Guadarrama, 1974, CoRDON, r.: La [unciOn (Ü L1. 
ciencia en L1. sockdad. Madrid, Cuadernos para el Diálogo, 1976. MORlN, E.: Le 
Methode (3 vols). Pans, Seuil, 1977, 1980, 1986. Sciencc avec cOIl$cicnce. Paris, rayard, 
1982. MUROZ, J.: Lecturas de [Josofla contemporánea. Biltcdona, Arid, 1984. SACRIS. 
TAN, M.: .. El trabajo científico de Man: y su noción de ciencia .. en Sobre Mane y el 
maneúmo. BarcdolLl., Icaria, 1983. pp. 317-367. ~Entrevisl:l. con M. Sacristán,. en 
Mient ras untO, Barcelona, nQ 16-17, 1983. pp. 195-2 11. SKOI.OMOW'SKY, H.: 
Rador"diJad ttJOIutroa . Valencia, Cuadernos Teorema, 1979. Z UENY, J.: La estructu-
ra 16gica (Ü ~EI CapÍla/~ tk Mane. Ban:dona, Grijalbo, 197<4. 
57. METCALF, L: Valu es Education: Ratwnalt, StTattgks, and PTocedu,eJ. 
Washington (DC), N a(ional Council for the Social Studies, 1971. Mléux, M. y otros: 
Values Ana/ym Capabüity D~elopment Programs. Sale Lakc Cicy (Utha). Granite 
School District and the Valuc Analysis Capability lliveJopment Programs University 
ofUtha, 1974. 
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CUADERNOS DE EDUCACIÓN quiere contribuir al proceso de reflexión y 
debate sobre la educación escolar poniendo al alcance de todos fos 
profesionales, y muy especialmente de los profesores/as, los trabajos que; 
porla novedad de sus propuestas, el rigorde su formulación y lapertinencia 
de su temática, pueden ser utilizados como instrumentos de cambio y de 
innovaciÓn educativa. La colección está abierta a todas las áreas y niveles 
de la educación escolar y pretende situalS8 en ese espacio intermedio entre 
la reflexión y I;J acción -entre lo que se hace o se "_ .. ____ ,, _____ _ .. __ .. __ _ 
propone hacer en el aula y el cuestionamíento del 
por qué, para qué y cómo S8 hace o se propone 
hacer- que constituye, sin lugar a dudas, un 
eslabón decisivo en la formación inicial y perma-
nente del profesorado. 
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